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ABSTRACT

Nell'attuale quadro storico-sociale, caratterizzat®m elevata complessita, da un ritmo
crescente di trasformazioni, da uno stato di ilezed circa le sue linee evolutive e quindi di
disorientamento generale, la formazione scolagiiga giocare un ruolo di grande rilievo per
accompagnare i giovani a sviluppare capacita ditaloiita e di progettualita a medio e lungo
termine.

L’orientamento dei giovani costituisce in questomemto uno dei fattori strategici del
processo di sviluppo del paese e rappresenta yogiivo di sostegno al rinnovamento del
sistema dellistruzione a livello locale e nazianal'obiettivo dell’orientamento a scuola e
quello di stimolare un processo di crescita e gipoasabilizzazione, aiutando i giovani a trovare
dentro di sé le risposte ad alcune domande di fgqdali sono gli interessi, le motivazioni, il
progetto di vita, le possibilita concrete di readido), rendendoli capaci di compiere scelte
autonome, che tengano opportunamente conto deéstonsociale. Cio richiede di rivedere
modelli e metodi di intervento dell'orientament@lizzato nelle scuole, al fine di supportare i
giovani nelle innumerevoli fasi di scelta e trarmiz che caratterizzeranno tutta la loro vita.

Essendo un processo multidimensionale (con compiodietipo pedagogico, psicologico,
sociologico, economico), richiede la collaborazidih@na squadra di professionisti, che insieme
ai docenti, garantiscano la presa in carico gloao studente. Cio richiede un raccordo tra
sistemi (scuola, formazione professionale, sergier I'orientamento, universita, ecc.) che
presuppone l'esistenza di una rete di relazionobtganizzazioni che hanno mission specifiche
rispetto all’ orientamento.

Il tema dell’orientamento e trattato nella riceinastretta connessione con il costrutto di
rete sociale, intesa come organizzazione-rete. tQiteea € costituita da un sistema di
riconoscibili e multiple connessioni e strutturetrencui operano nodi ad alto livello di
autoregolazione, capaci di cooperare tra loro stemili fini comuni e di risultati condivisi.

La ricerca parte dall’esperienza decennale delte tegritoriali di orientamento per i
giovani della Regione del Veneto, composte da parth varia tipologia (attori del sistema
dellistruzione, formazione, lavoro e del sociatd)e collaborano nella realizzazione di una
ampia gamma di azioni di orientamento rivolte aglidenti. Il problema dal quale il lavoro ha
preso avvio € la presenza di eterogeneita nelldogjee di reti, distribuite in un continuum
bipolare da “reti di informazione e collaborazionehe presentano un basso grado di
coordinamento, a “reti cooperative” che presentam@lto grado di coordinamento. Lo scopo é
stato quello di approfondire lo studio delle retioperative, considerate buone pratiche di
orientamento.

La ricerca empirica si e focalizzata sullindagiapprofondita di sette “reti di tipo
cooperativo”, adottando una metodologia quali-git@inta. La raccolta dei dati si € svolta in
due fasi: interviste semi-strutturate ai coordinatdelle sette reti e I'elaborazione dei questionar
compilati dai referenti scolastici dei progettiatientamento di rete. Le interviste ai coordinatori



di rete hanno permesso di esplicitare la storidedsdti, le caratteristiche del sistema di
governance e di coordinamento, di comunicazionérealo svolto dal coordinatore.

Le analisi dei dati sui questionari compilati daferenti scolastici di progetto, hanno

permesso di evidenziare le tendenze dei diversidtigcuola, rispetto alle seguenti tematiche:
riconoscimento e applicazione del progetto di daerento nelle singole scuole; atteggiamento
dei colleghi e del dirigente rispetto alle attivi&l progetto di orientamento; i bisogni e le
modalita di formazione ed autoformazione degli Stesii temi dell'orientamento; la loro
rappresentazione sul tema. Dall’analisi dei datcoditi emerge che le attivita di orientamento
realizzate nelle scuole in rete, possono essdecdttaverso un modello a tre livelli:

1)

2)

3)

un primo livello di intervento svolto dagli insegnanti verso studeon attivita di
orientamento informativo e formativo, in cui il floadella rete € quello di coordinare le
attivita a livello territoriale, costruire e diffdere materiali, monitorare lo svolgimento
omogeneo delle attivita in tutte le scuole;

un secondo livellodi tipo specialistico, in cui si collocano rispesa bisogni piu
specifici, emersi e delineati nell’attivita precatls che possono essere offerte da
insegnanti o operatori con preparazione specifica;

un terzo livellodi intervento & quello esperto, in termini di colesza individualizzata
per supportare gli studenti che in fase di scelta@sino in difficolta.

L’applicazione di una strategia integrata di org@nénto richiede un cambiamento di mentalita
degli operatori scolastici, che devono essere di@ocsui seguenti punti:

by

'orientamento & una responsabilita di squadfarientamento non € responsabilita
solo degli esperti, bensi di tutti gli attori debpesso educativo, i quali devono essere
consapevoli che sono anche loro operatori di caimento;

I'orientamento € una parte integrata dell'insegnante se le attivita vengono integrate
nel lavoro di classe, gli studenti riconoscono ilitdt e l'applicabilita di cio che
imparano e lo percepiscono come piu reale.

sono gli studenti che conducono il loro processorigntamento e costruiscono il loro
mondo soggettivogli operatori dell’orientamento devono riconoscezthe per dli
studenti una misurazione oggettiva (psico-diagonasé psico-attitudinale) & utile ma
puo avere un ruolo solo se lo studente accettsultaiti ed e in grado di adeguare le
informazioni alla propria realta soggettiva. Questain passaggio che richiede un
ulteriore accompagnamento esperto, al fine di nategle nuove informazioni in una
revisione della realta soggettiva dello studente.



ABSTRACT

In the current socio-historical context, charaeiedi by high complexity, by a
continuously increasing rhythm of transformatidmg a widespread state of uncertainty about its
evolution and hence of general confusion, educatam play a central role in leading young
people to develop their skills of adaptability guidnning both in the medium and in the long
term.

Youth guidance can be now considered a strategtorfan the development process of
the country and represents a supporting forcearréhewal of the education system both at local
and at national level. The purpose of guidancechwosls is to stimulate a process of growth and
accountability, helping young people to find withiiremselves answers to basic questions (what
their interests, their motivations and their liflaqs are and the concrete possibilities of reajizin
them) and to make autonomous choices, which tagesdigsial context they live in into proper
account.

This requires a revision of models and methodsntérvention used in the guidance
which takes place in schools, in order to suppaing people in the many choices and
transitions which characterize their whole life.

Being a multidimensional process (including pedacag psychological, sociological
and economical components), it requires the cotktimn of a team of professionals who, along
with teachers, ensure the overall care of a youngest. This also requires coordination
between different systems (school, vocational inginguidance services, universities, etc.)
which in turn requires the existence of a netwdrketations among the different organizations
which have specific missions with respect to gua#an

The subject of guidance is studied, in this redgan close connection with the concept
of social network, intended as network-organizatidime latter consists of multiple and
recognizable connections and structures in whigih-tevel self-regulating nodes operate, and
collaborate with each other in view of common ga@ald shared results.

The research has its starting point in the ten-g&perience of youth guidance networks
in Regione Veneto, consisting of multiple partneith different backgrounds and duties (the
educational system, vocational training, employnsert the social system) which collaborate to
organize multiple initiatives for student guidance.

The main problem which motivated the present werkhe presence of heterogeneous
elements in the network types, distributed in alapcontinuum from “networks of information
and collaboration”, which present a low level obadination, to “cooperative networks”, with a
high degree of coordination. The aim was a detaskedy of cooperative networks, which are
considered good practice in guidance.

Empirical research has focused on seven “cooperat@iworks”, adopting a qualitative
and quantitative methodology. Data collection cstesl of two phases: a series of semi-
structured interviews with coordinators of the seveetworks and the processing of
questionnaires filled out by school representatofabie guidance network projects.



Interviews with network coordinators allowed to aastruct the historical background of the
networks, the characteristics of their governawoeydination and communication and the role
played by the coordinators themselves.

Data analysis of the questionnaires filled out blyo®l representatives revealed specific
trends of the different kinds of school, with resp® the following issues: acknowledgement
and application of the guidance project in eaclosthattitude of colleagues and the headmaster
towards the guidance activities; the needs and htiedaof the formation and self-formation of
colleagues and the headmaster concerning guiddreeperception of the subject.

From the data analysis we can conclude that theagee activities carried out in the schools
that belong to the network can be read througheethier model:

1. afirst level consisting of the direct work ddmgteachers towards students, through both
informative and formative guidance activities, irhigh the role of the network is to
coordinate different activities at a territoriavé, to prepare and distribute the required
materials, to ensure homogeneous activities iaclbols;

2. a second, more specialized level, consistinthefanswers to specific needs identified in
the previous activity, which can be offered by teas or by specialized counselors with
specific training;

3. a third level of intervention, consisting of spistic support through individual
counseling to support students who had difficuliresraking their choices.

The application of an integrated guidance stratemuires a change of mentality in school
operators, who need to agree on the following goint

e guidance is a team responsibility: all actors efélducational process, not only experts, are
in charge of guidance, and they all should be awzakthey are guidance operators too,
having an active role in the process;

* guidance is an integrated part of the teachingifgtif guidance activities find a place in
the class work, students recognize the usefulnedsttee applicability of what they are
learning, and they perceive it as more real;

e students lead their guidance process and build shdijective world: guidance operators
have to realize that, even if students still need abjective measurement (psycho-
diagnostic and psycho-aptitudinal), such a measem¢mman only be of use if the student
accepts its results and is able to adapt the irdbam to his own subjective reality. This is
a step which requires additional expert supporgroter to integrate the new information
into a revision of the subjective reality of thadsnt.



INTRODUZIONE

Gli ultimi tre decenni sono stati segnati da coessgoli evoluzioni nel campo
dell'organizzazione del lavoro, che hanno avuto dartgmti ripercussioni in merito alla
definizione dei problemi relativi all’orientamentd. cambiamenti nell'attuale societa post-
moderna hanno influenzato il mercato del lavororomticendo elementi di precarieta e
flessibilita. Si moltiplicano i momenti di transizie, che presuppongono e comportano un ri-
orientamento altrettanto continuo dei soggettizaeihquale vi € il rischio che si acutizzino le
differenze sociali, I'esclusione e la marginalizpae. Tali cambiamenti hanno implicato un gran
numero di sfide sia per gli individui, sia per shbccupa di orientamento.

La scuola nel suo compito di orientare gli studeiméi bisogno di definire nuovi obiettivi
formativi, che dovranno essere adeguati alla migevealta della societa odierna, facendoli
ruotare intorno ad alcuni elementi essenziali, iquai aumento della cultura generaleome
capacita di interpretare e gestire la complessit@deguarsi al mutamento, di informarsi, di
capire, di creare e di comunicalesviluppo di flessibilita mentalétraprendenza ed autonomia
di azione come obiettivi trasversali e indispensaibiqualsiasi percorso formativo. Inoltre serve
educare lacapacita di entrare in una logica di formazionentioua con una particolare
attenzione all'uso delle nuove tecnologie della gnimazione e dell'informazione, oltre a
sviluppare ladisponibilita a cambiare,anche piu volte nel corso della vita, la propria
collocazione professionale. In aggiunta a cio, @ssario che negli obiettivi formativi di tutte le
scuole secondarie si favorisca uoanoscenza di sé€hiara e approfondita, in dialogo con
I'analisi dei fattori sociali ed economiciell’ambiente Duplice é l'obiettivo da raggiungere:
favorire il pieno sviluppo della persona e, nelteompo, inserire I'individuo nel contesto sociale
e nei processi di cambiamento in corso. Il giovdiveene definitivamente il protagonista del
proprio percorso di vita, supportato dalla famigtialla scuola e dalla societa, con I'obiettivo di
acquisire la capacita di auto-orientarsi e sceglliar base ad una accresciuta consapevolezza
circa le proprie risorse e i propri punti di delzzi@, come processo che mira allo sviluppo di una
“cultura della progettualita”.

Essendo l'orientamento un processo multidimenseoné&on componenti di tipo
pedagogico, psicologico, sociologico, economicmhiede la collaborazione di una squadra di
esperti, che insieme ai docenti, garantiscanoéagm carico globale dello studente. In questa
ottica la strategia di orientamento postula unareiconcertata, uno sforzo sinergico tra
strutture formative ed enti, che creino sul teritouna rete organizzativa di relazioni tra
istituzioni ed esperti in vari ambiti.

Un caso di raccordo tra sistemi (istruzione, forimiag, lavoro e sociale) si € attuato nella
regione del Veneto che ha avviato nel 2001 le tegfitoriali di orientamento per giovani in
diritto-dovere di istruzione e formazione. Scuokecandarie di | e Il grado, formazione
professionale, enti di orientamento ed attori detesna sociale e del lavoro, collaborano nella
realizzazione di una ampia gamma di azioni di @aerento rivolte agli studenti, strutturandosi
come “reti sociali” di tipo organizzativo o orgam&zioni-rete. Queste ultime sono un “insieme
di relazioni relativamente stabili, di natura noaraychica e interdipendente, tra una serie di
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attori collettivi, ovvero di organizzazioni di cétere pubblico e privato che hanno in comune
interessi e/o norme rispetto ad una politica, e shanpegnano in processi di scambio per
perseguire tali interessi comuni riconoscendo al@bperazione costituisce il miglior modo per
realizzare i loro obiettivi”. Le reti rappresentann luogo di reciproco scambio di risorse - non
solo finanziarie ma anche didattiche e professiondi condivisione e di collaborazione per

affrontare il complesso problema dell’orientamedt giovani, intervenendo nella riduzione

della dispersione scolastica e favorendo il suecéssnativo. Tale “sistema” di orientamento

territoriale ha visto attive 47 reti su aree subvpiciali, che hanno coinvolto all'incirca 800

partner e piu di 100.000 utenti.

La ricerca prende spunto dalla constatazione, dicquenti progetti, che hanno
riconosciuto la presenza di eterogeneita nelleldgie di reti, distribuite in un continuum
bipolare da “reti di informazione e collaborazionehe presentano un basso grado di
coordinamento, a “reti cooperative” che presentam@lto grado di coordinamento. Lo scopo é
stato quello di approfondire lo studio delle retioperative, considerate buone pratiche di
orientamento e caratterizzate dal coinvolgimenttutti i partner, dalla costruzione di relazioni
intense tra gli attori, dalla gestione integratiedattivita di progetto secondo standard condivisi
di processo e di prodotto, realizzati mediantedadne di forme sistematiche di coordinamento.

La presentazione del framework teorico riscosteiipmeliminarmente, nei primi quattro
capitoli, i quadri teorici e scientifici generadilativi a tre costrultti:

1) l'evoluzione del concetto di orientamento nellaisticpostmoderna, con una indagine sui
modelli paradigmatici e di intervento integrato pepondere ai nuovi bisogni degli
adolescenti;

2) l'orientamento formativo come problema pedagogicoome compito educativo, visto
nella normativa e nei programmi in Europa e inidtéh relazione alla scuola e alla sue
azioni didattiche;

3) il rapporto tra scuola dell'autonomia e reti temli, nel quadro degli studi sulle reti
sociali e organizzative.

Il quinto e sesto capitolo sono dedicati alla pnégzione della ricerca empirica.

La ricerca empiricavidence basesi e focalizzata sull'indagine approfondita diteéteti
di tipo cooperativo”, attraverso lo studio di cason I'obiettivo di: studiare come si sono create
e come collaborano gli attori delle reti territdiriandividuare le proprieta interazionali e
morfologiche delle reti per I'ottimizzazione delfesorse esistenti; analizzare ed esplicitare i
modelli di intervento di orientamento applicatiialierno delle scuole in rete.

E stata applicata una metodologica di ricerca nategche ha comportato la scelta di
strumenti sia qualitativi (interviste semi-strutite) che quantitativi (schede e questionari). La
raccolta dei dati si & svolta in due fasi: intetevisemi-strutturate ai coordinatori delle setté ret
ed elaborazione ed analisi dei questionari compdai referenti scolastici dei progetti di
orientamento di rete.

Le interviste ai coordinatori di rete hanno permeds a) esplicitare la storia delle reti,
rivelando come la cooperazione sia un processaichigede tempi ed occasioni molteplici di
conoscenza e collaborazione per la crescita dioréipgli fiducia; b) di individuare le
caratteristiche del sistema di governance basdtegrsppo come modalita privilegiata di
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coordinamento, che raggiunge il consenso tramiteorfronto; ¢) ha permesso inoltre di
analizzare le modalita di comunicazione tra particemoscendone il ruolo fondamentale per il
buon funzionamento della rete e del suo meccandrooordinamento.

Le analisi dei dati sui questionari compilati daferenti scolastici di progetto hanno
permesso di evidenziare le tendenze dei diversidiipscuola (scuole secondari di | grado,
istruzione-formazione professionale e altre scs@leondarie di Il grado) rispetto alle seguenti
tematiche: riconoscimento e applicazione del ptogdt orientamento nelle singole scuole;
atteggiamento dei colleghi e del dirigente rispetlie attivita del progetto di orientamento;
bisogni e modalita di formazione ed autoformazidee referenti sui temi dell’orientamento e
loro rappresentazione del tema.
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CAPITOLO PRIMO

IL QUADRO TEORICO DI RIFERIMENTO:
EVOLUZIONE DEL CONCETTO DI ORIENTAMENTO NELLATEORI A
E NELLA NORMATIVA

Introduzione

In una situazione sociale e politica in rapida eaticma evoluzione, l'orientamento
rappresenta una sfida per I'educazione, ma ancltemiponente strategica per il coordinamento
delle politiche sociali e lavorative, capaci di naed, nell'interazione tra le diverse componenti
interessate al processo orientativo, le esigenfla geogettualita professionale dei soggetti e
delle organizzazioni con la flessibilita dei meichi lavoro in continua trasformazidne

La domanda sociale che caratterizza I'orientamesnéonotevolmente estesa ad un numero
di utenti sempre piu ampio e diversificato rispetfopassato, mentre il dibattito culturale,
soprattutto degli addetti ai lavori e degli spestalsi € intensificato alla ricerca di un confron
che porti alla definizione di nuove metodologie peerpiu rispondenti ai fabbisogni degli utenti.

Nel presente capitolo si cerchera di esplicitame@ definito I'orientamento da un punto
di vista teorico, partendo da un excursus stormocoglierne le evoluzioni nei contenuti e nelle
pratiche, fino a specificarne finalita personaliseciali, obiettivi, compiti e modalita. Le
successive riflessioni presentate e inerenti i Ggaménti nell’attuale societa, definita come post-
moderna, evidenziano in modo palese la necessitavatiere modelli e metodi di intervento
dell'orientamento al fine di supportare i giovamlle innumerevoli fasi di scelta e transizioni
che caratterizzeranno tutta la vita.

1.1 COSA VUOL DIRE ORIENTARE . L’ EVOLUZIONE DEL CONCETTO DI ORIENTAMENTO

1.1.1. Che cos’e I'orientamento

Nella sua accezione etimologica il concetto di mtaenento e di facile comprensione in
quanto inteso come il processo attraverso il gealkstabilisce la propria posizione rispetto ai
punti cardinali.

Il temine orientamento ha etimologicamente una @opplenza:orientarsi ed orientare
verso una direzione. Nel primo caso si fa riferitoeal processo che la persona mette in atto
spontaneamente per gestire il proprio rapportol'esperienza formativa o lavorativa; I'insieme
quindi di attivita e di processi riflessivi delltividuo che gli consentono di impegnarsi in un
percorso formativo o un un’attivita professionajéremodo piu generale, di “trovare la propria
strada” e di “prendere in mano” la direzione deltapria esistenza. In inglese si potranno allora
utilizzare espressioni come “choosing a vocatidngreer decision making” o “personal and

! Del Core P. (1999), Quadro teorico dei riferimento, in Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale (a cura di),
Rapporto finale della ricerca “Seconda Indagine Nazionale sui Servizi di Orientamento 1998” Roma, 17-50



career development” e, in alcuni casi, “life desigfl. 2 Nel secondo caso si intende I'azione
professionale che viene offerta da esperti perrapagnare in modo positivo la capacita di far
fronte a questo processo da parte del sogydtiotal caso I”orientamento” riguarda alcuni
dispositivi e alcune attivita (professionali) chetano gli individui nella maniera migliore ad
“orientarsi” (nel senso sopra indicato). In inglesieparlera, in questo caso, di “vocational
guidance”, di “school and career conseiling”, dareer education”. La prima accezione ha da
sempre accompagnato l'esistenza umana, mentre d#dcgr professionale, finalizzata ad
intervenire in modo esplicito sul rapporto con ffegenza formativa e lavorativa, ha iniziato il
Suo percorso poco piu di un secolo fa.

La storia dell'orientamento € dunque recente, maostante cid & stata percorsa molta
strada e il dibattito € tuttora molto vivo. L'evaione dei modelli teorici e delle pratiche di
orientamento adottate dai professionisti, € maduiat parallelo allo sviluppo della societa
umana, in stretta concomitanza con le trasformazielte strutture e dei rapporti sociali nonché
con le modificazioni dei processi economici e pttdy imposti con l'avvento della cultura
industriale. E per questo che il concetto di odemnto (nei diversi significati che & andato
assumendo) si colloca, per suo intrinseco signdicaempre all’interno di un preciso contesto
socio-economico e culturale, strettamente connalsadinamiche e alle trasformazioni che lo
caratterizzano e da esso ne trae le firfalita

Fino al XIX secolo, allinterno di societa rigidamte strutturate, che evolvevano
lentamente e dove la divisione del lavoro era indatente poco spinta, la professione e la
posizione sociale degli individui erano largamedéterminate dalla nascita: essi esercitavano
nella loro vita la stessa attivita professionaleldie genitori; era la famiglia ad avere il ruado
principale agente di orientamento. Essa avevamipitm di tramandare il lavoro di generazione
in generazione, fornendo ai giovani le competerexessarie per poterlo svolgere, attraverso le
parole e I'affiancamento degli anziani. Questo ntlodéi socializzazione al lavoro si modifica
con lo sviluppo tecnologico e del conseguente proce$sndustrializzaziongin cui la nuova
organizzazione del lavoro comporta un intreccio pl@sso di ruoli e di mansioni e una sempre
maggiore diversificazione della professionalitdirgkrno del sistema lavorativo. L'idea di
orientamento comincia cosi a trovare una propuatgicazione nellaumento della possibilita di
scelta che vengono offerte al singolo individuardanizzazione del lavoro diventa piu
complessamentre le mansioni si diversificano: € il periodala razionalizzazione spinta delle
procedure e dell'introduzione di nuovi metodi dganizzazione del lavoro. Le prime pratiche
professionali in questo campo si sviluppano vergomi del '900 nei paesi industrialmente piu
avanzati, come gli Stati Uniti, Inghilterra e Franc

Dietro lo sviluppo concettuale e operativo dellatima di orientamento vi sono quindi
esigenze di carattere soggettivo e sociale, chpreapntano le principali chiavi di lettura

? Guichard J. (2006) Orientarsi per costruirsi, in Grimaldi A., Del Cimmuto A. (a cura di), Dialoghi sull’orientamento,
Isfol

*> Pombeni M.L. (1996), Orientamento scolastico e professionale, 1| Mulino, Bologna, pp 9

* Castelli C., Venini L. (a cura di), (1996), Psicologia dell’orientamento scolastico e professionale, Franco Angeli,
Milano, pp 19

> Ibidem



dell’evoluzione storica della disciplina. | fattriche perprimi hanno influito sullo sviluppo
storico di questo sono di tipo tecnico ed econopuemli ad esempio la divisione del lavoro e la
crescente competitivitd che pongono in modo nudyarablema della selezione degli operai
migliori per ottimizzare la produzione, nella logidell'uomo giusto al posto giusto. ¢condo
posto troviamo i fattori di ordine sociale, quétidodo dalle campagne verso le citta e la richiesta
di crescente qualificazione: un gran numero di stig@ costretto a modificare stile di vita e
bagaglio di competenze, al fine di adattarsi aiwwmntesti e ai nuovi metodi lavorativi. Il
lavoratore non & piu I'artigiano e il mestiere dite ora “impiego® la qualificazione viene
definita, quindi, come un rapporto sociale compidsa le operazioni tecniche e la stima del loro
valore sociale. Uterzoordine di fattori & legato al piu generale svilagporico e pratico della
psicologia. | test d’intelligenza, elaborati aglizi del Novecento, costituiranno inizialmente il
fondamento della pratica orientativa.

A tali fattori se ne affiancano altri di natura rito-politica: la Prima Guerra Mondiale
offri 'occasione per sperimentare |'utilizzo dest su vasta scala; negli Usa, Parsons contribui
all'introduzione dei test per la selezione del paede nelle forze armate; nel dopoguerra si pose
il problema della riconversione dei mutilati e delhancanza di manodopera qualificata. In
guesto contesto I'orientamento ha I'obiettivo pijrade di determinare la corrispondenza tra cio
che viene richiesto per svolgere qyehb e cio che il lavoratore € in grado di fornire come
prestazione in termini di efficienza ed efficacia.

1.1.2. Le fasi dell’evoluzione storica del concetto di oentamento

Nel corso del Ventesimo Secolo I'orientamento éostaggetto di varie interpretazioni,
dedotte da prospettive ideologiche e metodologictadle quali hanno avuto origine teorie
dell'orientamento e diverse soluzioni a livello &pgtivo. Nel tentare di ricostruire brevemente
come si e sviluppata la storia dell’orientamentorif@rimento ai diversi quadri teorici e
metodologici, si vuole qui ripercorrere le prindipappe della storia dell’orientamento cosi
come la letteratura consente di evidenziare: S#anipe Strologd, ripresa e approfondita da
Viglietti® , mentre altre riletture di queste articolazianiziali sono state presentate da Pombeni,
1990; Castelli e Venini, 1996; Di Fabio, 1998; Gaidi, 2002; Sangiorgi 2005. E cosi possibile
suddividere lo sviluppo di questo concetto in fese seguono I'evoluzione degli atteggiamenti
culturali assunti dagli specialisti e ricostruisoole diverse concezioni dell’orientamento e i
concetti chiave che ne costituiscono la struttundgmte.

Tale excursusprivilegia due chiavi di lettura: una temporale wth tematica. La prima
permette di circoscrivere cinque grandi periodristanei quali si sono succeduti gli studi e le
ricerche che hanno alimentato il pensiero sulliaenento; la seconda cerca di ricostruire le
principali dimensioni di studio dell'orientamentodividuando gli autori che le hanno proposte e

®sa ngiorgi G. (2005), L’orientamento. Teorie, strumenti, pratiche professionali, Carocci, Roma, pp 80

’ Guichard J., Huteau M. (2003), Psicologia dell’orientamento professionale, Raffaello Cortina, Milano, pp

® Scarpellini G., Strologo E. (a cura di), ( 1976), L’orientamento. Problemi teorici e metodi operativi. La Scuola,
Brescia

° Viglietti M. (1988), Orientamento. Una modalita educativa permanente, SEl, Torino



I relativi modelli messi a punto. Ne risulta evitemun certo parallelismo tra la nascita ed |l
consolidarsi delle discipline psicologiche e letjgtee di orientamento.

L” excursuscronologico e tematico distingue quindi cinque &si suddivise:

a) Prima fase: 1900-1930
b) Seconda fase:1930-1950
c) Terzafase: 1945-1960
d) Quarta fase: 1955-1980
e) Quinta fase: 1990 ....

a) Prima fase 1900-1930

Come accennato nel paragrafo precedente, primau@stg periodo l'orientamento é
caratterizzato da una concezione “pre-scientifita’cui le istituzione, familiari o culturali,
svolgono un ruolo direttivo fondamentale. L’orieminto si sviluppa in una forma “scientifica”,
organizzata, all'inizio del XX secolo a seguitotdé importanti eventf. Come primo fattore
Polatek K. indica la fondazione della psicologia difiezeale da parte di William Stern all’inizio
del '900, preceduta dalla misurazione delle ab#fgttuata da Francis Galto ed esposta nella
sua opera lhdagine sulle facolta umane e sul loro sviluppamubblicato nel 1883. La
convinzione che le persone si differenziano negevcaratteristiche e che tali caratteristiche
possono essere misurate ha fatto intravedere Isiljilda di combinare determinate
caratteristiche con i requisiti dei processi didiex || secondo evento € dato dall’elaborazione
della teoria sull’organizzazione del lavoro di FeklaV.Taylor'. Il terzo evento si riferisce al
fenomeno sociale relativo alla massiccia immigragioegli Stati Uniti di giovani che avevano
difficolta a trovare un’occupazione. Un avvocataritropo, Frank Parsons, si prese cura di tali
giovani, elaborando un metodo che non solo ebberajida diffusione, ma perduro nella sua
fondamentale impostazione per vari decefarson fonda a Boston, nel 1908, il Vocational
Guidance Centéf, un ufficio di informazioni e di orientamento pgiovani in cerca di lavoro.
Questo servizio viene diffuso nelle scuole amegcarvien indicato come guida alle professioni
(Vocational Guidance). Le sue idee hanno una imataedaccoglienza tra alcuni docenti
universitari, come Munsternberg, Harry e Leta HhgiWworth. Nel 1913 viene fondata la National
Vocational Guidance Association che a distanzaodhpanni si estende nel sistema educativo
american&®

Mentre in America Parson organizza il suo servéiiorientamento, a Parigi Alfred Binet
pubblica, agli inizi del secolo, la “scala dell@fligenza”. Tale opera € accolta con successo

9 polagek K. (2005), Storia ed evoluzione dell’orientamento in Orientare alle scelte, Cospes, LAS, Roma, 15-17

" Frederick Taylor formula un metodo razionale di organizzazione del lavoro che si fonda su alcuni principi: a)
scomposizione del ciclo di lavoro in elementi base per poi ricomporlo nel modo piu economico e razionale (one
best way); b) scelta dell’operaio pil idoneo a svolgere quel lavoro nella logica attitudinale dell’'uomo giusto al
posto giusto; c) addestramento degli operai a lavorare seguendo precise istruzioni sui modi e sui tempi; d)
retribuzione commisurata al raggiungimento degli standard prefissati, al fine di ottenere il rendimento massimo,
nella convinzione ce il salario sia I'unico incentivo che possa motivare I'operaio al lavoro (Sangiorgi G., 2005 op.
cit.)

2 Mura A., (2005), L’orientamento formativo. Questioni storico-tematiche, problemi educativi e prospettive
pedagogico-didattiche, Franco Angeli, Milano, pg 22-24

B polagek K. (2005), op. cit.pg 15-17



negli Stati Uniti, dove negli anni '30 viene usat@lla versione tradotta. La “scala di
intelligenza” diventa uno strumento universalmemtgiegato nei centri di orientamento
professionale. Con i test si possono individuarmisurare le attitudini nelle diverse scelte
lavorative. L’orientamento esce cosi dalla sua &mpirica per acquisire dignita scientifiéaln
questa prima fase storica la pratica professiotalléorientamento € principalmente assimilabile
alle attivita di selezione del personale nelle gui#enta centrale la valutazione predittiva
psicoattitudinale delle prestazioni con un approctitipo psicometrict.

by

In questa prima fase l'attenzione e rivolta adigitudini del soggetto e al possibile
collegamento tra tali disposizioni naturali e laatteristiche richieste per svolgere I'attivita
lavorativa. In questa prima fase, in cui prevasspetto diagnostico, lo scopo dell’orientamento
e quello di determinare la concordanza tra leudlitii individuali ed i requisiti richiesti da una
particolare posizione professionale. Si risponderadcipio “l'uomo giusto al posto giusto” in
senso prettamente diagnostico. L’approccio utitizza prevalentemente psicometrico e trova il
suo fondamento scientifico nella psicofisiologib.cbncetto di attitudine € inteso come una
disposizione naturale ereditaria (ad esempio verbalotoria, ecc.) basata sulle componenti
psicosensoriali delle prestazioni individuali, cygpaiono misurabili attraverso prove e reattivi
della psicometri¥. Viglietti definisce questa fase come “diagnostittitudinale”, evidenziando
come tale approccio fosse caratterizzato da unanasstatica e meccanicistica del’'uomo e del
lavoro. | limiti di tale approccio si riscontranelrfatto che i dati vengono analizzati senza tener
conto della mutabilita ed adattabilita della peeserdella possibilita dell’evoluzione tecnologica
delle professioni con la conseguente variazionepdmessi e dei compiti lavorativi. La visione
dell'utente e quella di un soggetto passivo che momlcun ruolo nel processo di orientamento,
non apprende e non si adatta; tale condizionedhesia responsabilita dell’esito del processo di
orientamento sia totalmente a carico dell’'oriemgtal quale si limita a fornire un responso
predittivo e prescrittivo.

L'impostazione psicoattitudinale dell’orientamengmtra in crisi negli anni Trenta in
seguito ai risultati di alcune ricerche empirichiérendimento lavorativo. Tali studi (elaborati in
modo sistematico da Baumgarten ,1949) evidenziamoec prendendo in esame due persone
dotate di una stessa attitudine nei confronti @ attivita lavorativa, quella che dimostra un piu
elevato grado di interesse nei confronti di quasiigita ottiene una migliore riuscita lavorativa.

b) Seconda fase 1930-1950

Nella seconda fase il focus si sposta dalle attitudl legamepersonalita einteressi
professionalidei soggetti: risulta adatto ad una certa profegsinon solo colui che é “in grado
di fare” grazie alle sue specifiche attitudini, beguel soggetto “che svolge quella mansione con
piacere”, perché sostenuto da specifici interdssiattitudini, pur continuando a rivestire un
importante ruolo nel processo di adattamento e ceéitas possono restare latenti se non
intervengono gli interessi a scoprirle e valorilzarGli interessi rappresentano quindi la
principale spinta motivazionale. La loro definizé&grper quanto ambigua, rimane tuttora legata

 Mura A. (2005), op.cit., pg 22

> Grimaldi A. (a cura di), (2001), Modelli e strumenti a confronto: una rassegna sull’orientamento, Collana Isfol,
Strumenti e ricerche, Franco Angeli, Milano, pg. 24

'® Di Fabio A.M. (2002), Psicologia dell’orientamento, op.cit.17-22



all'idea che esista un legame tra le preferenzeoven’attivita o professione e le dimensioni
della professionalita. Con questo approccio I'agioorientativa si sposta verso una piu
approfondita indagine delle dinamiche psichichelladpercezione esterna delle attitudini-
capacita ci si orienta ad osservare la struttuterna di personalita, al fine di individuare la
disponibilita interiore verso un lavoro, la cari@h investimento affettivo-emotivo che
l'individuo canalizza su di esso, il livello di pecipazione, attenzione e di curiosita che una
determinata attivitd suscifa Su questa scia iniziarono ad essere affiancatiagsici test di
misurazione dei tratti di personalita, i primi (eparte ancora attuali) strumenti di rilevazione
degli interessi professionali. Si passa quindi da concezione analitica ad una concezione piu
soggettiva, in grado di indagare la natura delliifdio e di arrivare alla disponibilita interiore
affettiva e caratterologica.

Questa fase dell’orientamento continua a presentamsie prettamente psicometrica
perché le caratteristiche del soggetto, i suor@s® manifesti come indizio illuminante sul suo
“tipo psichico” (Holland, 1959) continuano ad essewvestigati attraverso I'utilizzo di test.

In merito a queste due prime fasi della storia 'o@#intamento (fase diagnostico-
attitudinale e fase caratterologico-affettiva) MRrombenf® individua alcuni elementi in comune
che le caratterizzano: la convinzione che il saggebssieda attitudini, interessi o tratti di
personalita stabili che, analizzabili attraversst,t@ermettono fin dall'adolescenza di capire a
quale mestiere o professione orientare (nel sensalidizzare) la persona, seguendo la filosofia
delluomo giusto al posto giusto. A tale approccmrisponde un ruolo dipendente e passivo
della persona coinvolta nel processo orientativie da una sorta di delega al professionista, il
quale invece rappresenta prevalentemente un tecaiato-psicologo) con competenze nella
somministrazione e nella lettura di strumenti stadizzati di indagine psicologica. Vi € una
visione del lavoro come aspetto isolabile della della persona, ed infine, che gli interventi di
orientamento debbano essere circoscritti al momaeita scelta scolastica o professionale.

c) Terza fase 1945-1960

Nel passaggio alla terza fase occupa un ruoloailey lo sviluppo della psicanalisi che
apre nuovi orizzonti e mette in discussione i pppesti delle teorie finora esaminate e
I'indagine diventa piu profonda. La psicoanalisrtpoalla luce pulsioni inconsce non rilevabili
con i normali mezzi diagnostici. La ricerca di wgame tra le disposizioni personali piu
profonde e le scelte professionali viene riconda@itan approccio solitamente etichettato in
letteratura come “clinico-dinamico”, “clinico-diagstico” o “psicodinamico”, in cui sempre di
piu & centrale il ruolo dello psicologo come espentientatore e decisivo diventa il significato

delle scelte scolastiche e formative iniZali

In questa fase si chiede all’orientamento di seeglitra le varie professioni quella che
maggiormente si mostra in grado di soddisfabesogni profondidella persona che la svolge.
Fondamentale & il contributo di padre Gemelli, powre dell’orientamento in Itafd e

Y7 castelli C., Venini L. (a cura di), (1996), Psicologia dell’orientamento scolastico e professionale, op.cit.
¥ pombeni M.L. (1996), Orientamento scolastico e professionale, op. cit.

' Grimaldi A. (2001), op.cit. pg 27

%% pombeni M.L. (1996), op. cit.



fondatore del primo laboratorio di psicofisiologmer la selezione dell’esercito. Egli sposta
I'attenzione, quale fattore cruciale, suitlinazionee non tanto sugli interessi. Le inclinazioni
costituiscono I'espressione dei bisogni profondiad@ersonalita umana e non vi puo essere
riuscita professionale se non vi e corrispondemaalavoro svolto e inclinazioni personali.
Mentre l'interesse € generato da fattori esterla pérsonalita del soggetto (come il contesto
ambientale, l'esperienza familiare, ecc.), l'inelbione trova la propria motivazione nei
meccanismi inconsci del profondo. Si inverte cbsnéccanismo utilizzato in precedenza: se
prima il punto di partenza erano le caratteristidaka professione, alle quali far corrispondere le
caratteristiche degli individui, in questa faseparte dalle inclinazioni intrinseche del soggetto
per ricercare gli elementi presenti che nelle @sifeni possono soddisfare tali bisogni.
Cambiano di conseguenza anche gli strumenti wilizzhe in questa fase sono il colloquio e i
testi proiettivi.

Acquisiscono importanza fondamentale il vissuto siajjgetto , il suo passato e le sue
motivazioni. Come metodologia di analisi si prigie il colloquio clinico e i test proiettit.
L’orientamento si trasforma pertanto in un tentti portare alla luce i bisogni profondi
dell'individuo, di rimuovere eventuali ostacoli datura psicologica che si sovrappongono alla
soddisfazione dei bisogni.

Questo approccio ampia il concetto di orientamedémdo maggior importanza ai bisogni
profondi dell'individuo rispetto alle esigenze dekrcato del lavoro. La convinzione € che |l
soggetto, una volta conosciute le sue esigenzepefe le sue motivazioni, possa aumentare il
suo adattamento emotivo e il suo benessere arn@rdpie con attivita professionali congrue. Il
lavoro e concepito, in questo senso, come occagien& realizzazione di bisogni profondi del
soggetto e quindi come fonte di soddisfazione.uestp concezione si assiste ad un ribaltamento
dei termini della questione: mentre prima gli sfogzano indirizzati a trovare possibilita di
concordanza tra la struttura psicologica e la @tratlavorativa, adesso, una volta rintracciate le
strutture profonde di personalita del soggettvasalla ricerca degli elementi dinamici in grado
si soddisfare le sue esigenze profonde all'intefelosasto panorama delle professfoni

hY

L’orientatore non € piu il tecnico testista, befsipsicologo clinico al quale vengono
richieste competenze specifiche, proprie dell’appim clinico-dinamico. Sul piano operativo
tale approccio trova dei fattori ostacolanti dowaita difficolta di estendere le metodologie di
intervento ad un numero elevato di utenti; il coditoconsulenze approfondite ed il nhumero
limitato di psicologi clinici in possesso delle cpetenze necessarie. Un contributo notevole a
guesto cambiamento viene dato dalle teorie di Ragers e dal suo indirizzo di psicoterapan
direttiva, un metodo che si basa sulla convinzione che 7ignée, messo nella situazione
opportuna, sa trovare da sé la soluzione ai prgpoblemi. Per lindividuazione delle
inclinazioni piu profonde, lo strumento piu adgtEr Rogers non pud che essere il “colloquio”.
Rogers appartiene al movimento culturale nord aaea di stampo fenomenologico e
umanista, che esalta la totalita e la soggettid&l'indagine psicologica difficilmente
riconducibile a tratti o singoli aspetto, precuesdelcounsellingorientativg®.

*'Mura A. (a cura di), 2005, op. cit. pg. 31
2 Biagioli R., (2005), L’orientamento formativo, ETS,Pisa, pg 21
% Grimaldi A. (a cura di) ,2001, op. cit. pg 27



Fino a questo momento la psicologia costituiscepuhto di riferimento esclusivo
dell’orientamento, come scienza e come strumentoddigine. A questa impostazione “clinica”
vengono perd mosse le critiche da parte dellambitoiologico, sulla base del fatto che non
viene considerato il pressante ruolo dell’ambientkei fattori economici e sociali sull'individuo,
quali fattori che condizionano lindividuo nellarfoazione dei propri interessi professionali e
rispetto alle sue possibilita di scelta.

Il sociologo Navillé* afferma che ad influenzare gli individui nella efetinazione delle
carriere lavorative sono prioritariamente I'ambeesbciale di appartenenza e i fattori di ordine
economico. In questa fase altre critiche alla psgia vengono dal pedagogista francese L%on
il quale ribadisce come le scelte scolastico-ptemli, apparentemente legate a variabili
soggettive, vengano di fatto determinate da mattefattori ambientali, sociali e familiari, che
orientano gli atteggiamenti individuali verso lausta, amplificando o limitando I'importanza
degli interessi. Negli anni '50 e '60 va progressnente maturando un approcpiarifattoriale
alla spiegazione della scelta scolastica-profesggonsecondo Leon ['orientamento deve
trasformarsi in un’azione educativa, finalizzateonvolgere I'adolescente nell’elaborazione dei
propri progetti scolastici e professionali; inizrente questo supporto € di tipo prevalentemente
informativo, finalizzato a fornire al soggetto umaigliore conoscenza della realta sociale,
economica e produttiva che lo circonda ed un aauliberarsi di alcuni stereotipi, stimolandolo
ad acquisire una maggiore flessibilita di compogata nei riguardi delle trasformazioni proprie
della societa moderna. Si cerca di creare untilmaginario tra individuo e mondo in cui vive e
le aspirazioni dell'uno devono conciliarsi con Egenze dell’altro. In questo senso si parla di
scelta educata. La critica a tale autore € queléever insistito eccessivamente sulla funzione di
adattamento sociale che I'orientamento puo svolgereconfronti dell'individuo, mentre il suo
merito maggiore resta quello di aver collegataémento orientativo all’azione educativa.

| contributi provenienti dalle scienze psicologickeciologiche e pedagogiche, e piu tardi
anche dalle discipline economiche, hanno evideozialle istanze reali che costituiscono dei
punti di riferimento fondamentali nell’evoluzioneidnodelli teorici e delle pratiche operative
legate all'orientament®’. Fin qui, il limite degli approcci che si sono seguiti & stato quello di
adottare un’ottica parziale di lettura del probletnalasciando il fatto che esiste una interazione
tra tutti i fattori considerati, centrandosi investeun unico fattore e diventando cosi settorili e
erronei.

II denominatore comune di queste tre fasi dellimiaenento € quello di rifarsi ad un
modello che riserva al soggetto un ruolo passivatreeil ruolo dominante e svolto dallo
specialista che orienfa.

d) Quarta fase 1955-1980

** Naville P. (1945), Théorie de I'orientation professionnelle, Gallimard, Paris , citato in Pombeni, (1996) op. cit.

> Leon A. (1957) Psychopédagogie de I'orientation professionnelle , Presses Universitaire de France, Paris citato in
Pombeni (1996), op. cit.

26 Pombeni M.L. (1996), Orientamento scolastico e professionale, op. cit.

27 Castelli C., Venini L. (a cura di), (1996), Psicologia dell’orientamento scolastico e professionale, op. cit.



A cavallo degli anni Sessanta si assiste ad umiaéepassaggio: si sviluppa una idea
attiva di orientamento, inteso come auto-orientamenorientamentdifelong, che si diffonde
nel corso degli anni Settanta (a partire dal Sendrndnesco di Bratislava del 1970). La quarta
fase & quella dello sviluppo vocazionale, dettastenziale-vocazionalé® qui si delineano
alcuni elementi essenziali per l'evoluzione conterapea dell'orientamento. Tale fase e
caratterizzata da quattro idee di fofitlo

» la centralita del soggetto e della responsabilith stelta I'attenzione é rivolta
all'individuo e alla sua capacita di scegliere inodo autonomo e responsabile,
promuovendo l'idea che orientamento sua anzituttodiretto;

» crucialita degli stadi di vita e delle fasi di traizione I'orientamento viene concepito
come processo che attraversa il ciclo di vita erchéta cruciale soprattutto nelle fasi di
passaggio in cui il soggetto sostiene nuovi assettonfigurazioni di vita personale e
professionale;

» possibilita di evoluzione e di cambiamento degiliessi e della carriera professionale
il lavoro cessa di essere per la vita e diventssitele, a termine, interinale. Quindi le
possibilita di crescita sono sempre piu legate edlpacita di recuperare e valorizzare
tutto il patrimonio di competenze di una vita,

* interdipendenza con il sistema delleducazione #ad®rmazione professionale’
auspicata sinergia tra i sistemi di istruzionenpfazione, universita e lavoro richiede la
progettazione e realizzazione di percorsi di oaergnto integrati, individualizzati e
capaci di favorire un percorso di apprendiméifiedong.

L’orientamento quindi assume le caratteristichgticesso evolutivo, cioé graduale e che si
manifesta man mano che l'individuo viene aiutatcoaoscere se stesso; inoltre € un processo
continuo attraverso il quale il soggetto sviluppapacita e acquisisce strumenti che gli
consentono di porsi in maniero sempre piu consdpeayaritica di fronte alla realta, compiendo
scelte piul responsabili sia sul piano individudie social&’. Per tali motivi viene meno il senso
di una distinzione tra orientamento scolastico iemamento professionale, a favore di una
visione processuale a ricorsiva. Viglietti evidenziome in tale approccio le esigenze della
societa sono viste in funzione della persona, e viceversa; la persona rappresenta il valore
primario ed essenziale da tenere presente nei iwderventi orientativi (orientamento
personalistico). Si deline@oltre, la possibilita di unautodeterminazionamana nei confronti
dell'inserimento sociale e professionale. Questavaufase dell’orientamento fonda i propri
presupposti teorici nei lavori di Eli Ginzbétg di Donald Supét.

Il presupposto da cui parte Super e che sia péssiividuare delle tappe evolutive di
maturazione alla scelta; € il soggetto che, opparnente aiutato con azioni educative, decide il

28 Viglietti M. (1988), Orientamento. Una modalita educativa permanente, SEl, Torino, op. cit.

29 Grimaldi A. (a cura di), 2001, op.cit. pg. 31

*® pombeni M.L. (1996), op.cit. pg 27

3 Ginzberg E. (1951) Occupational choise: an approach to a general Theory, Columbia University Press, New York
citato in Pombeni (1996) op. cit.

2 Super D. (1953), A theory of vocational development, in American Psychologist, n.8, opera citata in Pombeni
(1996) op. cit.



proprio progetto professionaiéSuper propone inoltre un modello di carriera atfteressa tutto
I'arco esperienziale e non si limita alla sola adokenza, come negli approcci precedenti.
Partendo dalla considerazione dei processi piuopdhfche toccano il soggetto nel periodo
adolescenziale, pone particolare attenzione afiaid®ne della sua identita personale e sociale
e ai modi con cui egli giunge a ottenere rappresgoni mentali delle professioni e della societa
in senso lato. Altri elementi centrali della suari@ sono “il concetto di s€” che rappresenta
I'elemento motore dal momento che ogni individugpéto ad organizzare la propria esperienza
professionale in rapporto all'immagine che si aastre di se stesso nel superamento dei diversi
compiti evolutivi, traducendo progressivamente sultiati di questa esperienza in termini
professionali. Interessante € anche il concettdsdiluppo”, secondo cuild sviluppo € un
processo continuo che accompagna tutta la vitaadp#rsona; il processo di sviluppo € un
cammino irreversibile che va dalla dipendenza ait@aomia, dall'egocentrismo al
comportamento sociale; i diversi aspetti del pramedi sviluppo sono legati a differenti periodi
del corso della vita; € possibile cioe identificadelle fasi (degli stadi) decisive per la
maturazione di determinati obiettivi evolutivi; $#o del fenomeno dello sviluppo € I'aumento di
una maturita della persorid’. In quest'ottica orientare diventa sinonimo ditaiall'individuo a
prendere coscienza di sé, educando alla sceltagbar@esaper scegliere, preparandolo al mondo
esterno nella sua complessita e a saper rischagietti *> osserva che I'orientamento amplia la
propria prospettiva evolvendo in una fasestenziale-vocaziona(eel senso di perfezionamento
di un orientamento vitale generale) attraveurstpera pedagogico-educativa di assistecha

nel rispetto della personalita individuale e sibléese delle componenti biologiche, psicologiche,
sociali e spirituali, segue il soggetto offrendpgkel tempo, la possibilita di determinarsi sempre
meglio liberamente nella direzione del suo pienseiimento “vitale” nel mondo. Il duplice
obiettivo da raggiungere si configura come quelldadorire il pieno sviluppo della persona e,
nel contempo, di inserire I'individuo nel contestaciale e nei processi di cambiamento in corso
in esso. Il soggetto diviene definitivamente il gagonista del proprio percorso di vita,
supportato dalla famiglia, dalla scuola e dallaiet@a¢ con I'obiettivo di acquisire la capacita di
auto-orientarsie scegliere in base ad una accresciuta consapgesot@ca le proprie risorse e i
propri punti di debolezza.

In particolare negli anni Settanta si diffonde urd@pa un clima di apertura ed interesse per
le tematiche dell’orientamento, testimoniato dal&scita di nuovi metodi di orientamento. Fra
tutti viene ricordato il metodo ADVP (Activation dDévelopment Vocational et Personnel)
realizzato nella sua concezione operativa da uipégdell’'Universita Laval del Quebec in
Canada. Tale metodo trae i suoi fondamenti tealatia teoria dello sviluppo vocazionale di
Super. In questa fase la riconsiderazione delldral@éa del soggetto rispetto all'intervento
orientativo comporta la messa in discussione styttatdell’utilizzo dei test, che in tutti questi
anni avevano costituito lo strumento principald’deéntamento. Il dibattito che si apre segna la
messa in discussione di una egemonia della psieoloy questo campo, per affermare
I'interdipendenza di differenti contributi delleienze sociali (economia, pedagogia, psicologia e
sociologia) alla comprensione dei processi di aaerento e di inserimento lavorativo. Viene

** pombeni M.L. (1996), Orientamento scolastico e professionale, op. cit
* Pombeni M.L. (1996), Orientamento scolastico e professionale, op. cit
» Viglietti M. (1988), Orientamento. Una modalita educativa permanente, op. cit.
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attribuito principalmente alla scuola il compitofdrnire all'individuo tutte quelle competenze
che gli permettono di affrontare in maniero respbiis la sua scefta

e) Quinta fase 1990 - ...

La fase attuale dell’orientamento si colloca intoaunita con la fase precedente, rivolgendo
gli interessi di ricerca in modo particolare sug#drdi destinatari specifici (adulti, donne,
adolescenti, disabili, ecc.) privilegiando interirgpersonalizzati e contestualizzati, che tentano
di dare risposte concrete a bisogni specifici.

Tale fase, detta “maturativo-personale”, risulténduessere la sintesi finale del percorso
evolutivo della teoria e della pratica in ambit@eatativo. Cio che la caratterizza é soprattutto il
riconoscimento dell’autonomia e della capacita diodeterminazione dell'individuo, visto
nell'impostazione umanistica caratterizzata dadlatlita del soggetto, dalla profonda fiducia
nelle sue potenzialita, dalla dignitd a lui ricotiasa e dall'attenzione alla sua autostifma
Inoltre si pone attenzione ad affiancare allesgttone dei fattori interni al soggetto, il
monitoraggio dei fattori esterni, quali il contessocioeconomico e le caratteristiche della
professione. L'ottica di riferimento e posta sull@gentralita della persona e
sull’autodeterminazione. Questa impostazione untiaaisiconosce all'individuo il rispetto e la
fiducia nelle sue potenzialita: particolare attene viene posta sull'autostima. L'azione
orientativa si caratterizza come aiuto alla préseodoscenza delle potenzialita dell'individuo e
come azione psicopedagogica alla sc&lta

Viglietti, in un contributo del 2008, sottolinea come I'orientamento oggi non si comfig
piu soltanto come diagnosi, come confronto ed &s®8a progressiva nel tempo del modaun
I'individuo si sviluppa ed interagisce ai mutameautibientali, professionali e sociali, ma anche
come parte integrante del processo educativo ineg@a. L'orientamento si presenta come
“modalita educativa” diretta a formare I'individ@saper gestire liberamente, con autonomia e
responsabilita, le proprie scelte” e conmotalita educativa permaneitgerché I'educazione
non dipende tanto dalla durata e dall’epoca in ssuattua, ma dai contenuti che offre. Di
conseguenza si puo qualificare I'orientamento comoelalita educativa permanente dato che in
un mondo sociale in continua evoluzione come iltnogse naturale che si presentino sempre
contenuti nuovi a cui adeguarsi, promuovendo inmiado un orientamento “aperto a tutti” e
“continuo per tutta la vita Tutto questo comporta il mettere la persona al centro
dell'orientamentd affinché sia in grado di drientarsi in quelle scelte di vitache dovra
necessariamente compiere al fine di inserirsi neléta complessa in cui si trova a vivere, in
coerenza con l'elaborazione di un progetto persor@ntinuamente soggetto a verifiche.
Viglietti sottolinea come in tale ottica I'orientamto si configuri una modalita educativo-
formativa permanente con l|'obiettivo dia¢compagnare” la persona in un processo di
maturazione ¢ontinuatd nelle diverse fasi della vita, cosi da potenzigreapacita individuali
per facilitare i processi decisionali relativi allarie transizioni e avendo come obiettivo ultimo

*® pombeni M.L. (1996), Orientamento scolastico e professionale, op. cit

*’ Di Fabio A.M. (2002), Psicologia dell’orientamento. Problemi, metodi e strumenti, op. cit.

*® Biagioli R. (2003), op. cit. pg 25

39 Viglietti M. (2005) Presentazione in Del Core P., Ferraroli S., Fontana U., Orientare alle scelte. Percorsi evolutivi,
strategie e strumenti operativi, LAS , Roma, pp 6
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la realizzazione integrale di sé, cosi da insediasprotagonista e in modo creativo e critico nella
societa in trasformazione.

Per fare sintesi di questa ultima fase, potremnizzdre una definizione di orientamento
data da Maria Rosaria Mancinélliche lo descrive come un processo complesso, edzatito
da principi teorici e modelli operativi diversamerarticolati in funzione dei molteplici bisogni
degli utenti. Tale processo, seguendo la vita id€lividuo, é strettamente legato allo sviluppo
dell'intera personalita. Non si tratta soltantoaéfrontare il problema di una scelta scolastica o
professionale, ma anche di attivare lo sviluppdedpbtenzialita della persona in funzione dei
suoi bisogni personali e delle esigenze della saanecui vive.

Orientare vuol dire fornire alla persona gli “stremti” necessari per conoscere se stessi e
la realtd esterna, per definire i propri obiettfermativi e lavorativi tenendo nella giusta
considerazione i bisogni e le caratteristiche imliali (attitudini, abilita, conoscenze, interessi
...) € le alternative professionali piu plausibilin@pporto alle esigenze del mercato del lavoro.
Questo al fine di prendere decisioni autonome parsabili, mettere in atto comportamenti
adeguati alla realizzazione del progetto orientatadattarsi positivamente all’ambiente in cui la
persona intende inserirsi, affrontare positivamdateansizione e il cambiamento.

1.2 PROBLEMATICHE E SFIDE DELL 'ORIENTAMENTO NELLA SOCIETA POST MODERNA

1.2.1 Lo scenario macro: societa post moderna, seta informazionale

Per cogliere gli elementi distintivdell'attuale quadro socio-economico e culturale che
danno ragione alla crescente attenzione verso netiehe dell'orientamento, occorre fare
riferimento ad alcuni aspetti che coinvolgono l&tss complessivo dei sistemi produttivi. |
fattori di cambiamento interessano, complessivagdntti gli assunti ed i quadri valoriali che
traducono e sostanziano, nei diversi modi di inéeade organizzare, il vivere individuale e
sociale nella nostra cultifa E dalla meta degli anni Settanta che gli anabsttiali e i
descrittori di scenari futuri sono impegnati neldisi fenomenologica di quanto avviene nelle
societa occidentali con lintento di trovare uroftonduttore che possa fungere da paradigma
esplicativo. Volpt? fa notare come alcuni di essi hanno parlato diesdalella comunicazione e
dellinformazione (Toffler e McLuhan), altri di “senda modernitd”, “tarda modernita” o
addirittura di “modernita liquida” (Beck, Baumargrraffigurare la continuita-distinzione con il
paradigma della societa industriale inteso come emio della “prima modernita” (Bech,
Giddens, Bauman). Altri autori (Lyotard, Derridal@ stesso Volpi), parlano di “societa
postmoderna” per evidenziare la fine della stariadre e delle logiche ad essa soggiacenti. Cio
che in qualche modo accomuna tutti gli autori, &aito di riconoscere nella presenza e
diffusione dell'informazione upunto di rottura che distingue questo paradigmeudli che lo
hanno preceduto. In questo scenario spicca penalitg e profondita di analisi il lavoro svolto

% Mancinelli M.R. (2002), Le componenti del processo di orientamento, in Castelli C. (a cura di), Orientamento in
eta evolutiva, Franco Angeli, Milano, pp 115-116

* Tanucci G.(2006), Orientamento:sviluppo di carriera e processi di apprendimento, in Grimaldi A., Del Cimmuto A.
(a cura di), Dialoghi sull’orientamento, Isfol, collana Temi & Strumenti, Roma, pg 113-114

2 Volpi C. (2004), L’educabilita umana nella societa della rete, Bruno Mondadori, Milano, pg. 23-24
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nel corso degli ultimi dieci anni dal sociologo gpalo Manuel Castells, il cui sforzo é stato
quello di elaborare uno scenario di natura sistaraolee integri i molteplici aspetti indotti dalla
rivoluzione dei media e dall’avvento della globalzione. Il perno su cui regge tutta la sua
teoria € basatosulla centralitaed irriducibilita delle reti e sulla loro strategi&a ai fini del
sostentamento e della riproducibilidell’ordine sociale esisteriteRicordo in estrema sintesi
quanto gia accennato nel primo capitolo, ripreseidai punti fondamentali dell’analisi di
Castells, cosi come sono stati proposti da Valpi

» la presenza delle reti telematiche (internet, m@a sao) nella vita quotidiana determina
un rattrappimento del tempo e una contrazione dsflazio, a livello individuale,
interpersonale e collettivo;

* la velocita di distribuzione-recezione dei dati @lal informazioni resa possibile dalla
presenta delle reti determina un processo di “dinezione” della vita quotidiana, con
effetti sconvolgenti nelleconomia, nella politica nella formazione delle identita
individuali;

e emerge, in questo paradigma, una nuova dialeticd self e il net, il tentativo continuo
di trovare nuovi punti di equilibrio tra le esigenzdegli individui e quelle della
collettivita, sullo sfondo della cultura elettroaiche si costruisce e decostruisce sempre
piu velocemente;

» declina il potere dello stato-nazione e si riddgedlo decisionale delle altre strutture che
a esso si riferivano, dalla famiglia tradizionalepartito, dal sindacato ai sistemi di
formazione istituzionalizzati;

* [|'apprendimento, nella societa della rete, divigstantaneo, a spirale, segue un tracciato
di flussi piuttosto che i percorsi lineari e secuiah del passato;

« si formano nuovi valori, procedurali, e nuove teti di accessione che mettono in crisi i
saperi tradizionali dei paradigmi canonici delkdizione.

Il sociologo opera una distinzione tra societa iétirmazione e societa informazion&fell
termine “societa dell'informazione “ sottolineantiportanza dell'informazione nella societa;
informazione intesa nel suo significato piu later psempio come comunicazione del sapere. Il
termine “informazionale”, invece, indica I'attributdi una specifica forma di organizzazione
sociale in cui lo sviluppo, I'elaborazione e lastrassione delle informazioni diventano fonti
basilari di produttivita e potere grazie a nuovadirioni tecnologiche emerse in questo periodo
storico. Il fatto veramente nuovo € che le retyedute strumenti essenziali per la gestione
dell’economia, del lavoro, della cultura, dellaipoh e della vita sociale, sono i canali attravers

i quali il dato di base - le informazioni - si orgaza come insieme di elementi che hanno la
caratteristica di ridurre le distanze spaziali amullare il tempo. Le reti ri-disegnano i tempi d
sviluppo dei processi e delle funzioni sociali mmodo dinamico, aperto e flessibile.

43 .

Ibidem
** Del Cimmuto A. (2006), Societd complessa, transizioni e orientamento in Grimaldi A., Del Cimmuto A. (a cura di),
Dialoghi sull’orientamento, Isfol, collana Temi & Strumenti, Roma, pg 162
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1.2.2 Globalizzazione, flessibilith e cambiamenti nell’oganizzazione del lavoro

Del Cimmuto, riferendosi ad autori come Beck e Banpnsottolinea come il nuovo tipo di
societa che sta affermandosi non modifica, tutialdaantiche contrapposizioni tra capitale e
lavoro ma, paradossalmente, le presenta in fornmvewuDa un lato I'annullamento delle
distanze, operato dalle comunicazioni elettronidiggtali, consente al capitale di poter scorrere
liberamente nei flussi e nelle maglie della reténdi “immateriale”, valicando i limiti un tempo
costituiti dal tempo e dallo spazio fisico. Pudatersare indisturbato il mondo finanziario ed
economico unificato dalla rete dei media e muoveesicercare le condizioni piu favorevoli per
il suo sostentamento, anche a livello globale. 'Blaih il lavoratori e i cittadini, al contrario,
sono costretti a rimanere nei luoghi “tradizionaiii cui il lavoro € inteso come attivita materiale
necessaria a produrre un bene, che resta quinéttoggnente legato al territorio in cui vive, e
localizzato e circoscritto, quindi meno “duttileheno “potente”. In tale processo, la conoscenza
delle regole della vita in rete e dei meccanisnd@ [ghregolano sono una opportunita per tutti)
anche se pochi possono profittare delle opportdaitite dalla globalizzazione elettronica.

Rispetto al concetto di globalizzazione, V8ipia definisce come linsieme dei processi
simbolici, tecnici, materiali e procedurali potesimente fruibili su scala mondiale, grazie alla
diffusione delnew mediache unificano i processi decisionali e conoscitlei soggetti storici
collegati al sistema delle reti. Prosegue inoltendlisi, individuando alcuni elementi che
accomunano le posizioni di vari autori, seppur g&si diversi, rispetto alla categoria della
“globalizzazione”; questi elementi possono essieandotti ai seguenti punti:

e laformazione di un mercato finanziario globale;

* la crescente pervasivita delle nuove tecnologidgscambio di beni e servizi;

* linevitabilita di una concorrenza crescente dovalla necessita di una competizione a
livello mondiale;

e |o sviluppo di un processo di informazione e di cmnazione che unifica il pianeta in un
villaggio globale;

» la formazione di una cultura globale che assumeasigsé le culture locali attribuendo a
ciascuna di esse il relativo peso specifico;

* la decadenza dello stato nazionale come soggetisialgale autonomo a livello politico,
economico e sociale.

In tale contesto ad alta intensita di mutamentobassa capacita di controllo, uno dei problemi
piu dibattuti e legato al futuro del lavoro. Glitioli tre decenni sono stati segnati da
considerevoli evoluzioni nel campo dell’organizzam del lavoro, che hanno avuto importanti
ripercussioni in merito alla definizione dei pramle relativi all’orientamento. Guichafd

individua quattro ambiti di cambiamento. Il primo glesti cambiamenti € una conseguenza
delle evoluzioni tecnologiche, in quanto l'ultimaarto del XX secolo € stato caratterizzato
dall’automatizzazione e poi dall'informatizzaziodella produzione. Cio ha portato alla nascita

di una nuova modalitd di organizzazione del lavazhe Guichard, riferendosi a Dubar e

** Volpi C.(2004), op. cit. pg. 27-28
46 Guichard J.(2009), Problematiche e sfide dell’orientamento nelle societa industriali globalizzate all’inizio del XXI
secolo, in Di Fabio A. (a cura di), Career counseling e bilancio di competenze, Giunti O.S., Firenze, pg 15
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Touraine, definisce sistema tecnicalel lavord, che si caratterizza per I'ampliamento dei
compiti, la polivalenza e l'esigenza di qualita. duest’organizzazione [l'attivita lavorativa
consiste nel controllo degli eventi dentro situazioroduttive organizzate sotto forma di reti di
lavoro in cui il singolo lavoratore mette in omiaasua posizione a favore del gruppo, adottando
un atteggiamento responsabile e adattandosi aefygidre i rischi della produzione e delle
rapide evoluzioni della tecnologia. Di consegueihzavoratore deve mantenere ed ampliare la
propria polivalenza, in particolare formandosi ne@ompetenze, all’interno dellifipresa che
apprendé&. In questo contesto la questione dell’orientarneptofessionale non si limita piu
all'inserimento professionale, ma al suo sviluppgazionale nel corso dell’intera vita. Per ogni
lavoratore il problema dell'orientamento professilenprende la seguente forma: “come fare il
bilancio delle mie differenti esperienze e comerdedf (e ridefinire) dei progetti di carriera?”

Un seconda categoria di cambiamenti in materiargamzzazione del lavoro, con alto
vita, sono una conseguenza della globalizzaziotieed®omia e del lavoro: lo sviluppo dei
trasporti e delle tecnologie dell'informazione dlal&€omunicazione si e infatti tradotto, per le
imprese, in una concorrenza agguerrita, cui essersidovute adattare. | cambiamenti che si
sono osservati sono principalmente due. Il primossie nella fusione delle imprese e
nell'esternalizzazione di certe produzioni, spassBaesi in cui la manodopera é a basso costo,
ma anche in subappalto. Il secondo cambiamentesé&d’di una imponente riorganizzazione del
lavoro, che ha proceduto su un duplice binariouda parte una differenziazione all’interno
delle imprese tra lavoratori periferici e lavorateentrali; dall’altro lato, la messa in atto di un
sistema di lavoro senza barrief@(ndaryless Nelle riflessioni di Guichard relativamente al
rapporto tra lavoro precario e traiettorie di \pt@fessionale dei lavoratori, si evidenzia come le
imprese si sono adattate al cambiamento, predisplon@l proprio interno un nucleo di
lavoratori “polivalenti” che assicurano la contitaudelle attivita al di la dei rischi e dei limiti
della congiuntura economica.

A questo nucleo di lavoratori “centrali” viene sampiu spesso affiancato un nucleo di
lavoratori “periferici”, operatori poco qualificatassunti con contratto a tempo determinato
guando la congiuntura € positiva e poi licenziatimdo essa peggiora. Questi ultimi occupano il
segmento secondario del mercato del lavoro e iliiffete riescono a raggiungere il segmento
primario, quello dei lavori interessanti e maggiente retribuiti, che resta appannaggio degli
uomini, dei nativi e di chi ha seguito lunghi e toes corsi di formazione tecnica e
professional¥- Il segmento secondario & occupato soprattutte diihne, dai giovani e dagli
immigrati che svolgono attivita precarie, faticos@al retribuite e che richiedono poca attivita
formativa. Le loro differenti esperienze professilbnspesso eterogenee e caratterizzate da
periodi di disoccupazione, non costituiscono venaeaina continuita; essi generalmente non
hanno una carriera professionale. Riferendosi &, Guichard sottolinea come la precarieta
professionale vada di pari passo con una precacigtscente nelle altre sfere dell’esistenza
(frequenza piu elevata delle malattie, divorzifidifita familiari, ecc.). Per tali persone la posta
in gioco € di arrivare a trovare un senso alla leststenza, mentre la loro vita — soprattutto

* Del Cimmuto (2006), op. cit. pg. 168
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by

professionale — & caotica. In questo contesto laione principale della psicologia
dell'orientamento e quella di “transizione psicaate’.

La terza categoria di cambiamenti, indicata da Barnd'® riguarda la questione del saper
investire le proprie competenze. La differenziagiosta tra lavoratori centrali e periferici si é
delineata nel contesto di un’organizzazione debrdavsenza barriere, cio implica che gli
impiegati siano estremamente adattabili in matdirattivita lavorativa, collaborando all’interno
di équipe flessibili, riunite per la durata di umogetto specifico. L'analisi di vari autori
evidenzia un cambiamento tra le dimensioni psidolag principali del contratto di lavoro; nella
nuova organizzazione del lavoro, lo sviluppo datkriera dipende dall'individuo e non
dall'impresa, la quale non ha piu I'obbligo mordieoffrire ai suoi salariati certe prospettive di
carriera all'interno della struttura; il suo obldighorale si limita ad ampliare le sue competenze.
Il saper investire le proprie competenze diviena gnestione centrale per chi lavora in una
simile organizzazione: il reperimento, la formadizione, il trasferimento e I'investimento delle
competenze vanno a costituire la sfida cui 'oa@ménto dovra far fronte.

1.2.3 La costruzione di sé come sfida fondamentale delfi@ntamento nelle societa
della modernita tardiva

| diversi fattori finora trattati (globalizzaziongyformazione, comunicazione, migrazioni)
hanno come conseguenza che i legami locali, lechegd’azione familiare, i modi di vedere
propri di una comunita o di una societa divengoggetto di domanda o di messa in prospettiva
e, spesso perdono di rilevanza. GuicAaréassume tale fenomeno mettendo a confronto due
citazioni. La prima e di Kenneth Gergersi“osserva un sovraccarico del sé che manifesta
I'infusione di identita parziali attraverso la mediione di una saturazione sociale. E cio traduce
I'emergenza di uno stato mentale plurale (miltipficecondition) nel quale ciascuno comincia a
fare esperienza della vertigine di una moltepligilianitata”. La seconda € di Giddeng “‘causa
della ‘apertura’ della vita sociale di oggi, deljauralita crescente dei contesti di azione e della
diversita delle ‘autorita’, la scelta dello stilei dita assume una importanza crescente nella
costruzione di una identita e nelle attivitd quaite. L’attivita riflessiva di pianificazione
dell'esistenza (...) diviene un fatto piu rilevantella strutturazione dell'identita in $é1
problemi di orientamento sopra evocati rinviano ighlividui ad un interrogativo essenziale
riguardo a cio che si vuole fare della propria.viiasu tali considerazioni che Guichard pone la
costruzione di s@uale posta in gioco ultima dell’orientamento ealbcieta individualiste della
modernita tardiva.

Nella formulazione di tale problema, Guichard pro@dre precisazioni. La prima € che
tutti gli individui delle societa della modernitartiva non sono uguali di fronte a questa
esigenza sociale di “costruirsi”. Riportando unfiessione di Giddens, cosi osserva: “Le
divisioni in classi e le altre linee fondamentdindguaglianza (quali quelle legate al genere o
all'etnicita) possono essere definite in parteeimini di un accesso differenziale a delle forme
di attualizzazione del sé e di controllo della pr@pesistenza (empowerment) (....). La
modernita, non va dimenticato, produce differeresglusione e marginalizzazione”. In altri

*® Guichard J. (2009), op. cit.pg 16
* Guichard J. (2006) op. cit. pg 23
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termini, secondo il vocabolario dello psicosociaogmericano dell’adolescenza James C6té
(1996), si differenziano in modo significativo quaral volume del loro “capitale identitario”
(che comprende sia risorse tangibili, come le sisdimanziarie o le relazioni socio-familiari sia
risorse intangibili, come i sentimenti di compet@nzAttualmente questo capitale identitario
appare giocare un ruolo determinante in un inserimériuscito” nelle societa postmoderne.
Secondo Guichard, per fare fronte a questa sfida‘aestruirsi”, I'individuo non ha altra
soluzione se non quella di impegnarsi in un praceskessivo in cui possa articolare i punti di
vista dell”io”, del “tu” e la posizione del “egila”. La riflessione su cio che si vuole essere
suppone, infatti, dei dialoghi interiori e/o interponali, comprendendo anche considerazioni di
ordine etico.

Autori come Bourdieu, Beck e Giddens, riportati @aichard, evidenziano come per
svolgere tale riflessione su di sé sia necessassquiere un quadro di riferimento — di tradizioni
e di riti — delle comunita (categorie, classi, grugcc.) di appartenenza costitutive delle societa
anteriori, di cui oggi I'adolescente e privo. Ghdbitus individuali non sono immediatamente
collegati alla struttura e alla molteplicita deinga sociali nei quali l'individuo interagisce.
Questo processo di riflessione su di s€, su citsahebbe bene divenire, di fare di sé risulta cosi
tanto piu inasprito” ed il futuro appare di consexgea ancora piu incerto e portatore di rischio.

Nello sviluppo di tale capacita riflessiva, la skeue in essa I'orientamento, puo diventare
luogo in cui imparare ad esercitare tale capasitalgendo un ruolo fondamentale per formare
gli studenti a riflettere sulle proprie esperiezseu cio che vogliono fare della propria vita, in
una visione che sia anche etica.

1.2.4 |l contesto scolastico

Nella definizione dei problemi relativi all’orienteento, abbiamo presentato finora
questioni legate alle recenti evoluzioni dell'orgamazione delle imprese, ma un ruolo rilevante e
svolto anche dall’evoluzione del sistema scolagiiggetto alla possibilita di prevedere il proprio
futuro. La seconda meta del XX secolo € stata teaiztata, in tutti i Paesi industrializzati, da un
notevole aumento della scolarizzazione. Nella fpsecedente le modalita di formazione
prevedevano che i giovani imparassero stando attonton un adulto; in particolar modo il
periodo di apprendistato aveva anche lo scopo strwioe una identita professionale e sociale
particolarmente stabile, all’interno di una socigt&ui le appartenenze comunitarie giocavano
un ruolo determinante.

La scuola, separando i giovani dagli adulti e dggiiendo gli insegnanti dai professionisti,
mira a far acquisire per prima cosa dei saperi gding in un secondo momento, dei saper fare
tecnici e professionali. In genere non esiste unetts legame tra formazione ricevuta e il
mestiere che coerentemente a essa si esérdRar quanto riguarda la scuola, percio, la
questione si pone principalmente nella transizidaestatus di allievo a quello di lavoratore e,
piu in generale, ai vari ruoli adulti. La scuolantribuisce cosi alla definizione di identita molto
piu flessibili di quanto non fossero le identitaividuali nelle societa tradizionali. La scuolaesi
cosi diversificata per accogliere sempre piu gigvdindiversa origine sociale e culturale, per un

*% Guichard J.(2009) op. cit. pg. 17
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periodo sempre piu lungo, ponendo problemi di omyazione e differenziazione dell’apparato,
che si traduce nell'istituzione di organizzaziooolastiche complesse. Cio ha dato origine ad un
problema di orientamento scolastico, che per ¢ji\al(e le proprie famiglie) corrisponde alla
scelta di uno specifico percorso scolastico, temottto dell’architettura del sistema scolastico,
dei risultati scolastici, delle aspettative perdoif@ familiari) relative al futuro inserimento
sociale e professionale.

Pombeni sottolinea come parlare di orientamentolastico, in quanto processo
storicizzato, cioé dentro un certo tipo di sistefoemativo, debba tener conto anche della
struttura e della qualita del sistema formativdiraérno del quale la persona costruisce la
propria capacita di scelta e di progettazione delrb. Cio significa svolgere alcune riflessioni
sul problema del disagio e dell'insuccesso scaasthe caratterizza ormai da diversi anni
I'esperienza scolastica contemporatieaa letteratura scientifica ha dimostrato cheiglagio
scolastico non é immediatamente sinonimo di insseacolastico, anche se in alcuni casi si €
verificata una stretta relazione tra questi duefieeni. Malessere psicologico nei confronti della
propria esperienza formativa, riuscita scolasticablematica, bocciatura e abbandono
rappresentano spesso gli anelli concentrici digpiale progressiva. Pombeni evidenzia come il
disagio scolastico si configuri, innanzitutto, comea condizione di difficolta nel rapporto
personale fra lo studente e [listituzione scuolaffié@lta persistenti e/o insuccessi formali
possono rappresentare una minaccia di valorizzazitirsé durante il processo di costruzione
dell'identita e contribuire allo sviluppo di un @@to problematico fra persona e istituzioni
sociali. La scuola rappresenta la prima istituzioseciale complessa in cui |l
bambino/adolescente sperimenta un ruolo specifit®e rispettare un sistema di regole,
assumersi degli impegni e portarli a termine, gutendosi ad una valutazione sui risultati
raggiunti. Le ricerche hanno identificato nellaszaga di competenze psico-sociali uno dei fattori
ricorrenti nelle esperienze scolastiche problerhaticarebbe cioé molto ridotta la capacita di
interagire in modo attivo ed efficace con l'istilze-scuola. Inoltre la percezione di fallimento
personale e sociale, legata ad un percorso formatiwblematico, diminuisce la convinzione di
auto-efficacia (il sentirsi competente) rispettalaad esperienze diverse, in primo luogo quella
lavorativa, riducendo la motivazione ad attivarsi nonfronti di questo obiettivo e lasciando
spazio ad atteggiamenti e comportamenti di attesdiferenza nei confronti del proprio futuro
professionale.

Al di la dell'intensita e delle conseguenze in tanindi dispersione (che hanno comunque
un costo sociale e individuale molto alto) il digagcolastico rappresenta per bambini e
adolescenti una esperienza di disorientamento {@ootognitivo, relazionale, strategico-
comportamentale). Riprendendo autori quali Guicha&drchielli e Zappala, Maria Luisa
Pombeni sottolinea come la scuola e I'esperienzesomaggiormente in grado di condizionare
non solo la rappresentazione che lo studente ¢estruali se stesso, ma piu in generale il suo
progetto di vita. Quindi il termine “dispersioned fiferimento a piu significati, sia riferiti ai
vissuti soggettivi e alle competenze individualll@estudente sia al fallimento degli obiettivi
dell’istituzione; il problema cioe si pone sia @rmini di risultati non conseguiti (o0 parzialmente

> pombeni M.L. (2006), Long life guidance e professionalita degli operatori: le sfide per I'orientamento, in Grimaldi
A., Del Cimmto A. (a cura di) Dialoghi sull’orientamento, Isfol, Roma
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conseguiti) dal singolo alunno, sia in termini @rgita di un certo numero di alunni da parte
dell'istituzione. Quindi la centralita del ruolaategico attribuito all'orientamento nella lottdaal
dispersione e all'insuccesso formativo non & datemetin discussione. | documenti di
riferimento sono: il Memorandum del 2080condiviso dagli stati membri dell’'Unione Europea,
in cui presenta sei messaggi-chiave per agire ardawell’istruzione e la formazione
permanente, riservando il quinto messaggio progifiorientamento scolastico e professionale.
Inoltre nel documento successivo (European Report Quality Indicators of Lifelong
Learning®) prodotto dal Parlamento Europeo e dal ConsigibEucazione nel maggio 2002 e
contenente i quindici indicatori considerati riletigoer la qualita dell'apprendimento lungo tutto
I'arco della vita, si inserisce I'orientamento @eljuarta area relativa a strategie e sistemi di

sviluppo.

1.3 HNALITA E OBIETTIVI DELLE PRATICHE DI ORIENTAMENTO

| quadri ideologici in cui si é sviluppata la n@stattuale concezione delle pratiche di
orientamento sono quattfo

1) la centralita dell'individuo fin dalle origini delle attivita di orientamenfaroposte da
Parsons, e l'individuo ad essere al centro deladisipo e i bisogni sociali passano in
secondo piano. Per Parson una buona scelta dolavdradurra in entusiasmo e amore
per il lavoro, che si manifesteranno nella quati&l prodotti e nellammontare della
paga...riferendosi ad un testo di N. Elias (198Bdeieta viene vista come “societa degli
individui”;

2) la responsabilita di realizzarsi che gli viene attritau I'ideologia dominante considera
ogni soggetto un soggetto autonomo, responsaluégpace di indipendenza rispetto alle
situazioni concrete in cui si trova coinvolto;

3) la centralita dell’attivita professionale nella coskione identitaria e nell’integrazione
sociale nei paesi ricchi del XX secolo, si ritiene chemipegno in un’attivita
professionale sia un momento particolarmente inapbet di questo processo di
costruzione di sé, la formula sembra essere “dositmealizzandosi attraverso la propria
vocazione professionale”

4) l'avvenire, considerato incerto e instahiiénostro modo di concepire i problemi relativi
all'orientamento € determinato anche dalla nosaacita di anticipare il futuro, che oggi
prevediamo incerto, spesso instabile.

Quali sono oggi le finalitd che I'orientamento debbibe perseguire? Guichatchota come

solitamente gli obiettivi delle pratiche di oriemtanto siano espliciti mentre lo stesso non
avvenga per le finalita. Nel campo dell'orientantesémbra vi sia un tacito consenso per cui lo
sviluppo dell'individuo e la sua capacita di faorite alle transizioni costituiscono il centro di

> Commissione delle Comunita Europee (2000), Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente,
SEC(2000) 1832, Bruxelles, pg 19

> Europena Commission (2002), European Report on Quality Indicators of Lifelong Learning, Directorate-General
for Education and Culture, Brussels, pg. 65

>* Guichard J. Huteau M. (2003) op. cit. pp 9-12

>> Guichard J., Huteau M. (2003) op. cit. pg. 31
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tutto il meccanismo che, partendo “dalla domanda’dliente, cerca di permettergli di trarre |l
meglio dalle carte che ha in mano, tenendo conlle dmitazioni che gli vengono imposte dai
contesti in cui si trova. Sottolinea che, quindmodello dominante sia quello di un adattamento
al mondo cosi com’é. Oggi la finalita dell’orientanto sarebbe di conseguenza quella di
“preparare i giovani allaflessibilita’ e di portarli ad &ccettare la rivoluzione strutturale del
lavoro’. La finalita dell’orientamento pud essere piu ampsecondo quanto scritto da un
comitato di esperti del’lUNESCO nel 1970:

“L’'orientamento consiste nel rendere l'individuopeae di prendere coscienza delle
proprie caratteristiche personali e di sviluppa ewvilupparle in vista di una scelta degli studi e
delle attivitd professionali in tutte le congiurduwlella sua esistenza, avendo cura di servire la
societa e di ampliare le proprie responsabilita.”

Cio che distingue questa definizione € il fatto ohette I'accento sullo sviluppo sociale
(servire la societa) e la costruzione morale ('bampento delle proprie responsabilita)
dell'individuo. Guichard propone un passaggio uder — in un momento in cui la questione
identitaria appare ormai cruciale - individuandol’'ogentamento la finalita di aiutare
I'individuo a prendere coscienza dei limiti dellerwici identitarie che costituiscono il suo
“piccolo” mondo. Per poter prendere in carico laspea nella sua totalita, € importante
considerare anche i suoi aspetti negativi spesgatilen maniera indissolubile a determinate
cristallizzazioni identitarie, di cui I'essere unmama dato prova nel corso del XX secolo.
Guichard fa notare come i diversi approcci ci spregpiuttosto bene come diventare ingegneri,
ma non ci dicono nulla su cio che fara questo ingeg partecipare allo sviluppo di una regione
desertificata o redigere i piani di un dispositidestinato ad annientare interi gruppi. Propone
quindi come finalita principale della consulenza atientamento il are I'occasione di
(ri)stabilirsi come persona, ovvero come prodotonario (io-tu-lui) della relazione dialogica
con gli altri, relazione che lo costituisce in qwarnale e lo porta, ogni volta che si reinstaura, a

distanziarsi da ciascuna delle cristallizzazioniséi™®.

1.3.1 | bisogni di orientamento degli adolescenti

Parlando dei protagonisti dell’orientamento nedlacia che interessa in modo particolare
questo lavoro, non possiamo non accennare al ¢attogli studenti che frequentano la scuola
secondaria di primo e secondo grado sono degleadenti, le cui caratteristiche influenzano gli
obiettivi delle pratiche di orientamento realizzaliénterno delle scuole.

L’adolescenza e quella fase dello sviluppo umaeogegalmente compresa tra gli 11 e 18
anni in cui lindividuo acquisisce sia le caratséiche fisiche e bio-fisiologiche, sia le
competenze cognitive e sociali per inserirsi a pi¢iolo nel mondo degli adultf. Nelle
riflessioni proposte da Mancinelli, le teorie piigrsficative sono la teoria di Eriksdhsullo
sviluppo dell'identita e quella di HavighutStelativa ai “compiti di sviluppo”, in quanto hanno

*®|vi pg. 33

>’ Mancinelli M.R., Manto M.C., (2002) I bisogni orientativi in etd evolutiva, in Castelli C. (a cura di), Orientamento
in eta evolutiva, Franco Angeli, Milano, pp 21-22

>® Erikson E. (1950), Infanzia e societa, Armando, Roma testo indicato in Mancinelli M.R. (2002) op. cit.

> Havighurst R.J.(1953), Human developmental and education, Davis Mc Key, New York
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dato un contributo essenziale alla comprension@elébdo adolescenziale. Secondo la teoria di
Erikson la vita dell'uomo € articolata in otto stadccessivi, ognuno dei quali e caratterizzato da
un conflitto bipolare che deve essere risolto @aspre allo stadio successivo. Il quinto stadio,
che corrisponde al periodo dell’adolescenza, é ttegizzato dal problema dell'identita.
L’identita personale, per Erikson, € basata su dgpetti fondamentali: |4 percezione
dell'essere se stessi e della continuita della peogesistenza nel tempo e nello spazio; la
percezione che gli altri riconoscono il nostro @sse la nostra continuita Per lo studioso, la
formazione dell'identita € il fenomeno piu signéte/o dell’esistenza e lo considera il compito
fondamentale dell’adolescenza.

La costituzione di una identita autonoma e intagmasiste nel riconoscersi come persona
unica con credenze, valori e idee coerenti riguardenportanti aspetti del modo e nello stesso
tempo con un forte senso della propria dignitauarqo essere umano. La ricerca di una identita
da parte dell’adolescente € spesso difficile e lttrdle. Erikson ha utilizzato il termine di
“acquisizione dellidentitaper indicare I'esito positivo di tale conflitto guello di ‘diffusione
dell'identita’ per indicare I'esito negativo. La nozione didmpiti di sviluppd invece, si
riferisce ai problemi che gli adolescenti incontrarei vari momenti della loro esperienza di vita.
Secondo Havighurst, che per primo ha usato questoetto, la vita degli individui & costituita
da una successione di compiti che devono essemntf e risolti al momento opportuno. Per
guanto riguarda i compiti specifici dell’adolescanme individua dieci: instaurare relazioni
nuove e piu mature con i coetanei di entrambi sisexquisire un ruolo sociale femminile o
maschile; accettare il proprio corpo e usarlo irdmefficace; conseguire indipendenza emotiva
dai genitori e dagli adulti; raggiungere la sicma@® I'indipendenza economica; orientarsi verso
una occupazione o una professione; prepararsi aimueaio e alla vita familiare; sviluppare
competenze intellettuali e conoscenze necessaria péa sociale; acquisire un comportamento
sociale responsabile; assumere un sistema di vaanna coscienza etica come guida al proprio
comportamento. | compiti di sviluppo descritti daughurst risentono del periodo storico nel
quale sono stati formulati e pertanto non tutticsealidi ancora oggi. Tra i piu significativi ai
nostri giorni possiamo considerare i compiti dilgepo che riguardano I'ambito affettivo-
relazionale e sessuale, I'ambito dei rapporti carfadmiglia, 'ambito della scuola, I'ambito
professionale. Accanto al concetto di compiti diugypo e importante considerare la nozione di
“far fronte aicompiti di svilupp®, detta anche coping. Questa nozione indica quanta energia
deve impiegare I'adolescente per costruire la paojdentita trovando una soluzione ai compiti
di sviluppo che incontra.

Il processo di orientamento, chiedendo all'indivaddi valutare se stesso per quello che é
stato fino a quel momento e di progettare il suorfu sulla base di quello che potenzialmente
potra diventare negli anni successivi, mette icusione proprio il concetto di identita.

L’intervento di orientamento in genere e, con glol@éscenti in particolare, tende quindi a
configurarsi come l'insieme di azioni che possonpp®rtarlo nella costruzione della propria
identitd personale, sociale e professionale e mmitipo superamento della situazione
problematica in cui si trova. Naturalmente I'intemfo orientativo sara calibrato in rapporto non
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soltanto alla categoria generale di utenti a cuivsilge, ma soprattutto ai singoli individui che
fanno parte di questa categoria.

Nell'individuare le richieste e i bisogni orientétidegli adolescenti, Mancin€lfi riporta i
risultati di una ricerca effettuata presso il CR®3fII'Universita Cattolica di Milano nell’anno
accademico 1999-2000 su adolescenti che si rivolgancentri di orientamento. Si possono
rilevare quattro categorie di bisogni orientativi.

1) Bisogni legati al processo decisionale

La richiesta € quella di essere supportati nelidtaalel percorso da seguire al termine
della scuola secondaria di primo grado o di secayneldo ed uscire cosi dalla situazione di ansia
o di incertezza in cui si trovano. Questo tipo idiolgno comporta in primo luogo la necessita di
acquisire una conoscenza di sé stessi piu chiappefondita, in modo da compiere una scelta
maggiormente rispondente alle proprie aspirazionalle proprie possibilita. L’inadeguata
conoscenza di sé e dovuta in parte al periodo @volghe stanno vivendo e in parte ad una
mancata disponibilita del’lambiente scolastico mifeare a far emergere e a valorizzare aspetti
particolari della loro personalita.

All'interno di questa categoria rientra anche isdgno di supporto emotivo di alcuni
adolescenti che vivono uno stato di totale disdaigrento, che non consente loro di prendere
alcuna direzione, né di avere consapevolezza dethese personali o di quelle del’ambiente.
Questo bisogno esprime livelli d’ansia molto eleeatin livello di disorganizzazione cognitiva o
uno stato di disagio sociale che rende necessarimtarvento piu specialistico. Un ulteriore
bisogno espresso dagli adolescenti riguarda I'atzjone di informazioni chiare e corrette sulle
possibilita formative e lavorative disponibili, d&cin rapporto alla nuova riforma del sistema
scolastico e alle politiche attive del lavoro.

Spesso la problematica presentata fa riferimern#onadncanza di un “progetto personale”
che, partendo da un’analisi obiettiva della sitoaei attuale consente di porsi delle mete
realistiche da raggiungere attraverso una sertappe intermedie e progressive. Mancando la
progettualita, viene a mancare anche la capacjtéedidere delle decisioni.

2) Bisogni legati alla fase di sviluppo

Un secondo gruppo di bisogni orientativi € legdta tase di sviluppo degli adolescenti
che manifestano problemi relativi a conflitti rékagll’'immagine di sé, la cui non accettazione si
riflette negativamente sull’autostima del ragazzguendi investe tutti gli altri aspetti della sua
vita connotandoli come deludenti e fallimentari igigpartenza. Cio comporta inevitabilmente un
inadeguato senso di autoefficacia e quindi la s#ose, se non la certezza, di non essere in
alcun modo in grado di incidere sull'ambiente dasplopria situazione. Accanto a questi vanno
considerati i problemi interpersonali e sociali ¢fascono nelle relazioni con gli altri (adulti e
coetanei). Un servizio di orientamento puo in mo#tsi aiutare il ragazzo a riacquistare fiducia
nelle sue possibilita e tentare di ricostruire nbgrio senso di identita, a far fronte ad alcune

% Mancinelli M.R. (2002) op. cit., pp24-26
®1 Centro di ricerca sull’orientamento scolastico - professionale e sullo sviluppo organizzativo (CROSS)
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situazioni problematiche relative al suo contestatd, a risolvere una conflittualita intrinseda a
rapporto genitori-figli, mentre in altri casi & mssario I'invio a servizi specialistici.

3) Bisogni legati all'insuccesso scolastico

L’aver accumulato uno o piu fallimenti scolastipirge il ragazzo a rivolgersi ai servizi di
orientamento. | motivi alla base dell'insuccessegomo essere diversi: difficolta relazionali con
gli insegnanti, problemi di inserimento nella clsgnpatto negativo con il nuovo contesto,
difficolta di apprendimento dei contenuti delle erét, scarso interesse per lo studio, valori
diversi da quelli proposti dall’istituzione scolast Questi sono i ragazzi che dopo alcuni anni
abbandonano la scuola e cercano un’altra strageedarrere. L'intervento di orientamento puo
fare molto a cominciare dalla rimotivazione e remmap dell’autostima e dellidentita,
all’elaborazione di un progetto professionale falinserimento in un corso di formazione
professionale.

4) Bisogni legati ai conflitti familiari

Vi sono ragazzi che hanno bisogno dell'intervent@nientamento per evidenti contrasti
con le aspettative e le aspirazioni dei genitodnd ragazzi che cercano nell’orientatore un
sostegno ai loro desideri, un aiuto per organizaa@o progetto scolastico/professionale che
spesso contrasta con quello dei genitori. Da quiesdei considerazioni emerge chiaramente
'importanza di conoscere le caratteristiche dagknti degli interventi di orientamento e
soprattutto di saper individuare i bisogni sottedle loro richieste. Questo comporta
inevitabilmente una diversificazione delle aziomegli operatori, affiancando docenti ed esperti
con competenze diverse.

1.3.2 Le situazioni di transizione come esperienza di disientamento

Per esplicitare i bisogni di orientamento, Pomffeparte dall'ipotesi per cui le situazioni
di transizione rappresentino per la persona delterziali esperienze di disorientamento in virtu
dei cambiamenti che possono comportare o dell’atondircomplessita che introducono rispetto
a una situazione precedentemente sperimentata.oksibiita per il soggetto di dominare
cognitivamente ed emotivamente I'elementwita e/o I'elementocomplessitée legata in parte
anche alla sua capacitarduoversi in maniera soddisfacera#interno di questi elementi, cioé
di sapersi orientare L'obiettivo dell’azione di orientamento € quelldi aumentare le
competenze orientative. Le principali tipologie tiansizione connesse al processo di
orientamento si distinguono in:

a) situazioni di transizione connesse ai processigienali, cioe momenti critici inerenti le
scelte che segnano 'evoluzione della carrieraastiola e lavorativa;

b) situazioni di transizione connesse ai momenti giatto organizzativocome i passaggi
fra cicli di studio, quello dalla scuola al mondel thvoro;

c) situazioni di transizione legate a una temporaneadfa di ruolo (studentehel corso
della propria carriera formativa in virtu di eventin liberamente scelti dal soggetto o di

%2 pombeni M.R.(1996) op. cit. pp 41-44
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crisi soggettive che portano ad una uscita, anehe@a sempre elaborata in modo
consapevole, dalla situazione formativa (come ate I‘abbandono scolastico).

a) Il processo di scelta

Gli studi psicologici che si sono occupati delléegpzione deprocesso di sceltehanno
individuato due approcci. Un primo approccio chega la presa di decisione a partire da una
variabile dominante cioe un fattore prioritario cui € riconducibilevoluzione della carriera
formativa e professionale della persona. Nellaistdell’'orientamento abbiamo visto che tale
fattore € stato identificato nelle diverse fasilenattitudini, negli interessi e nelle inclinazion
Pombeni, facendo riferimento a contributi piu réc@doness e Edwards 1986, Marro e Vouillot
1991; Moor, Jensen e Hanch 1990) presenta un secoploccio che spiega la scelta come
prodotto dellinterazione di alcuni fattorche chiamano in causa sia le contingenze di sckeda
l'intenzionalita della persona. Vengono proposé tnacrofattori la cui diversa combinazione

puo portare a elaborare decisioni e carriere faumat lavorative assai diverse tra loro.

Un primo fattore € rappresentato dall'insieme di informazioni clhesaggetto ha a
disposizione a proposito di se stesso in un datmendo della propria esperienza di vita; si tratta
sia di elementi di auto percezione che di elemfentiiti da altri significativi. Limmagine di sé
va intesa comeuh insieme strutturato di elementi e di informazisignificative, ricevute dagli
altri e contemporaneamente costruiti dall'individu@a proposito di se stesso (...)
un'organizzazione di tratti, qualitd, caratteristie che il soggetto attribuisce a se st&&%o
Anche se nell’attuale contesto socioeconomico éta@uo presentarsi in maniera ricorrente, si
configura comunque di volta in volta come un nuowmpito di sviluppo teso alla costruzione di
un rapporto soddisfacente fra I'individuo e il smondo sociale.

Un secondo fattoreche interviene nel processo decisionale e dairsfeslla gamma di
significati e di valori che il soggetto si costmas all'interno dei propri gruppi sociali di
appartenenza nei confronti dell'oggesttuola(o in senso piu lato dormaziong e dell’oggetto
lavoro.

Un terzo fattore che entra in gioco nella scelta va individuato lanetete di
condizionamenti, di vincoli, di contingenze e dpoptunita presenti nellambiente e nella storia
del singolo.La scelta, 0 meglio le progressivetscehe la persona opera nel corso della propria
carriera scolastica e lavorativa, risultano esggueodotto dell'interazione dei diversi fattori in
gioco, in parte ditipo soggettivo(caratteristiche individuali, gli interessi, letiatdini, la
prospettiva temporale ecc.), in parteodiine socialeg(come le appartenenze familiari, i contesti
culturali, le rappresentazioni sociali, ecc.) epartedi carattere strutturale e situaziona{feome
lo sviluppo economico, locale, le opportunita fotivey le prospettive occupazionali ecc.)

| bisogni orientatiVi* della persona che si trova ad affrontare un psmes scelta fra
differenti opportunita, sono riconducibili alla ressita di:

®3 palmonari A. (1989) Le rappresentazioni sociali, in Giornale Italiano di Psicologia n.12, indicato in Pombeni M.R.
(1996) op cit, pp 43
* Pombeni M.R. (1996) op.cit. pp 46
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aumentare il proprio livello di consapevolezzspetto alle variabili che intervengono nel
processo;

incrementare la capacita di letturdei singoli fattori (caratteristiche e risorse evali,
influenze e condizionamenti culturali, ecc.) atéwo il confronto e la rielaborazione
personale pesviluppare competenze di analisi e di valutazionmtéce;

acquisire metodologiper una ricerca attiva delle informazioni necdssarcostruire il
proprio progetto di scelta;

elaborare piani concretili azione finalizzati a realizzare la decisionegar,

prefigurare se stesso/a dentro la nuova situazioe@ elaborare strategie di
fronteggiamento dei nuovi compiti chiesti dal catitve

b) L'impatto organizzativo

Una seconda tipologia di situazioni di transiziove riferita ai momenti di impatto

organizzativo, come i passaggi fra i cicli di studi vari passaggi nei diversi cicli scolastici).

Indipendentemente dalla correttezza della decispesa, la fase di impatto e di inserimento
nella nuova organizzazione scolastica rappreseatdopstudente un’esperienza di potenziale
disorganizzazione psicologica. Questo tipo di gituze di transizione richiede allo studente di
sviluppare competenze orientative specifiche, irzake a:

ambientarsi nel contesto in cui si inserisqeer imparare a muoversi e a dominare
cognitivamente uno spazio piu complesso rispetto q@ello precedentemente
sperimentato;

decodificare le regole di funzionamento e di s\pliplel sistema organizzativo di cui
entra a far parte;

costruire rapporti significativi(di tipo orizzontale o simmetrico) con alcuni pet della
propria esperienza, come i compagni di classe stgtienti degli ultimi anni del ciclo di
studi;

gestire relazioni asimmetricheon gli insegnanti, imparando a modulare la preszone

di sé in rapporto alle differenze di ruolo e allaratteristiche personali dei diversi
interlocutori istituzionali

valutare le proprie risorseper rispondere in modo soddisfacente alle richiest
dell’'organizzazione ed essere in grado di svolgesstivamente il proprio ruolo;
monitorare I'andamento del proprio rendimento satieo e gli esiti del processo di
socializzazione organizzativa.
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c) La perdita di ruolo

Una terza tipologia di esperienze di transizionieasin caso di temporanea perdita di ruolo
a causa di eventi non programmati e non previdtisdggetto o in rapporto all'insorgere di
fattori di crisi soggettiva che portano ad un altlwaro dell’esperienza formativa o lavorativa da
parte dello stesso interessato. Per quanto rigdandito scolastico, 'esempio chiave € il caso
di abbandono scolastico. Pombeni fa notare comeaghzzi sperimentino una condizione di
disorientamento legata alla perdita deblo studentee alla difficolta di acquisirne un altro
attraverso il reinserimento in un’altra realta fatima o attraverso I'ingresso nel mondo del
lavoro, soluzione spesso percepita come opportupéa ridefinirsi positivamente dopo
I'insuccesso scolastico.

Il bisogno orientativo prioritario consiste nellzaessita di ricostruirsi una credibilita
soprattutto di fronte a se stessi, attraverso #aspza di nuovi percorsi che possano facilitare
una sperimentazione positiva di sé, aumentandogr livello di autostima (compromesso dai
ripetuti insuccessi) e potenziare la propria pemrez di adeguatezzadlf-efficacy rispetto al
superamento di nuovi compiti evolutivi.

Questa fase di transizione e caratterizzatandalesseréné studente, né lavoratore) e dal
non fare(non avere tempo scandito da impegni predefirétper gestirla & prioritario stimolare
la motivazione alla sperimentazione diigésituazioni concrete e la ricostruzione di cagadi
canalizzazione positiva del proprio impegneerso obiettivi realistici e raggiungibili.
L’intervento di orientamento mira quindi a maturanea pensabilita positivadi sé in questa
situazione, che possa diventare cosi prerequisitaipa loro partecipazione attiva al successivo
processo formativo; questo rappresenta la condizioimimale affinché la nuova esperienza non
si trasformi in un ulteriore insuccesso incremedtai sentimento di disagio e disorientamento
del ragazzo.

1.3.3 Le dimensioni del processo di orientamento

In una visuale ampia e multidimensionale I'orien¢gmio nella scuola assume una
molteplicita di funzioni di cui bisogna tenerne tmmella realizzazione degli interventi. Le tre
dimensioni fondamentali sono: informativa, formaticonsulenziafé.

a) dimensione informativa

L’orientamento nella sua dimensione operativa nairfornire al soggetto tutte quelle
informazioni che gli permettono di leggere la coaegsh realta sociale e culturale in continuo
cambiamento e di servirsene in funzione delle peopotenzialita e del proprio progetto
professionale. Oggi I'accesso all'informazione @samente facilitato; il passaggio alla societa
della conoscenza ha trasformato il senso e il nibdavorare, ha favorito il nascere di nuove
professioni, la trasformazione dei vecchi mesiela scomparsa definitiva di altri. Il progresso

® Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale (a cura di), 1999, Rapporto finale della “Seconda Indagine
Nazionale sui Servizi di Orientamento 1998”, Roma, pp 24-32
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tecnologico offre molteplici possibilita di esplaiane del mondo del lavoro e i mass-media
rendono accessibili molte utili informazioni a tuttivelli di eta.

L’informazione offre un orizzonte professionaleciste e culturale ampio da conoscere e
da vagliare in vista della scelta da fare, rappreseun aiuto ed un potenziamento
all'autovalutazione e alla decisione, € un suppodioscitivo che funge da fattore motivante in
quanto sviluppa interessi professionali nuovi éesdh nelle persone I'esigenza di coltivare altre
competenze piu adeguate a fronteggiare situaziamorative in cambiamento. Mettere a
disposizione una molteplicita di dati puo non essrifficiente, in quanto di fronte alla quantita
dei dati i soggetti hanno bisogno di strumentiwalk che li aiutino a decodificare, selezionare e
discriminare in maniera critica per essere in grddorientare le scelte nella direzione della
propria progettualita professionale e della realzane personale. L'orientamento visto soltanto
come momento informativo rischia di restringereenotmente il suo campo di azione. E
indispensabile puntare sulla dimensione formativagbobale, agganciandosi anche a quella di
consulenza che puo offrire un aiuto insostituibita solo ai destinatari diretti ma anche a tutti i
soggetti interessati e coinvolti nel processo aatvo.

b) dimensione formativa

La dimensione formativa € centrale e offre ai aeséiri occasioni di sviluppo della
personalita, sia in termini di presa di coscienkaél e della propria identita di fronte a un
contesto sociale in cui operare delle scelte. @irventi di orientamento formativo si riferiscono
ad azioni realizzate all'interno delle attivita rieaitive, mirate essenzialmente a promuovere nel
soggetto una piena consapevolezza di sé. L'obietfivfondo € sempre quello di rendere il
soggetto protagonista delle sue azioni e di fagaguindi I'autorientamento.

c) dimensione di consulenza

La consulenzaostituisce, insieme alle altre, una dimensioneléomentale del servizio di
orientamento ed € considerata una delle tantedieerdrientative a cui si ricorre per facilitare i
processi decisionali, per chiarificare o indurretinazioni, per scoprire le proprie attitudini e
risorse ed orientare nella direzione di una sceéltaando e rivolta ai singoli soggetti puo
assumere la connotazione diefazione di aiutd nella dinamica della scelta, nei processi
decisionali e/o di ri-orientamento, o di “terapiagi casi di disorientamento e/o disadattamento.

Il counseling si distingue dalle altre tecnicheentative e, con le parole di Pietrof¥sa
possiamo dire che consiste nell’aiuto che lo sgistaaoffre al soggetto perché possa conoscersi
meglio, migliorare le sue capacita, modificare seeéessario il suo comportamento e risolvere i
problemi che gli impediscono una crescita integratraverso il counseling si tenta di
promuovere un adattamento generale del soggettenziare le sue capacita, rimuovere gli
ostacoli allo sviluppo nelle sue diverse areedéisintellettiva, affettiva, sociale ecc.) e ailda
vivere e a decidere in modo autonomo, al fine siiisi validamente nella societa e soprattutto
nel mondo del lavoro. In alcuni paesi esso rapptasena modalita privilegiata per fare

%8 ). Pietrofesa et all.(1978) Counseling theory, research and practice, Chicago, R.McNally indicato in Ministero del
Lavoro e della Previdenza Sociale (a cura di), 1999, Rapporto finale della “Seconda Indagine Nazionale sui Servizi di
Orientamento 1998”, Roma, pp 31
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orientamento. Si preferisce parlare di consulersiaoppgica o psicopedagogféaquando la
consulenza, realizzata nel colloquio personaléjdgnosi individuale o di gruppo, le dinamiche
di gruppo, mira a favorire nel soggetto la conozeethi sé, la scoperta delle proprie attitudini e
la chiarificazione delle motivazioni per giungereefinire un proprio progetto professionale ed
individuare le vie per attuarlo, poiché ci si muasue un terreno tipicamente psicologico. La
consulenza orientativa si colloca prevalentemeunteersante psicopedagogico piu che clinico.
Inoltre la funzione di “prevenzione” o di “recupére quella piu propriamente “terapeutica”
sono parte integrante della consulenza psicolagheain un servizio di orientamento costituisce
un momento importante del processo orientativojoted necessario, ma richiede interventi
specialisti e pluriprofessionali.

1.3.4 Le componenti e gli obiettivi operativi del process di orientamento

Orientare vuol dire fornire alla persona gli “stremti” necessari per conoscere se stessi e
la realta esterna, per definire i propri obiettfermativi e lavorativi tenendo nella giusta
considerazione i bisogni e le caratteristiche iitliali (abilitd, conoscenze, interessi ...) e le
alternative professionali piti plausibili in rappmdlle esigenze del mercato del lav8r@uesto
al fine di prendere decisioni autonome e respofisabéttere in atto comportamenti adeguati
alla realizzazione del progetto formativo/professie, adattarsi positivamente alllambiente in
cui la persona intende inserirsi, affrontare peamente la transizione e il cambiamento. Allo
scopo di conseguire tali obiettivi ogni processomntamento tiene conto di una serie di fattori
di ordine psicologico, sociale, culturale ed ecomanstrettamente connessi tra di loro e legati
alla realta sia sociale sia individuale. Nella @mone piu attuale dell’orientamento, l'individuo
viene considerato nella suglobalita, sia in rapporto a interessi, abilita, motivaziomi
caratteristiche personali, sia in relazione aiofatsociali che influiscono sul suo sviluppo
personale e professionale (ideologie, valori, norec@mportamentali), sia in funzione
dell'insieme delle possibilita formative e lavoxegiche la societa offre, in un’ottica di reciproca
interdipendenza. Mancinelli sottolinea che percaffare in termini operativi il discorso sui
contenuti del processo orientativo € opportuno solo definire i fattori generali (individuo,
gruppo di appartenenza, societd) ma anche le singolabili che ad essi afferiscono e che
devono essere ben chiare nella mente dell’operatrenomento in cui progetta o mette in atto
un’azione orientativa, sia essa di carattere in&divo, formativo o di consulenza individuale.

Le variabili che vengono proposte sono quelle ébheprono maggiore importanzaine
percorsi di orientamento scolastico e professionaiglta ad adolescenti e giovani adulti che
devono scegliere un corso di studi o un primo impieParlando di attivita orientativa si fa
riferimento sia al counseling individuale, final&#a a supportare lo studente in un particolare
momento della sua vita scolastica, che all’'oriemiatm formativo piu a lungo termine come

%" per consulenza psicopedagogica si intende I'assistenza e I'aiuto rivolti alle persone che si occupano in vari modi
dell’educazione, affinché possano guidare ed agevolare lo sviluppo fisico, intellettuale e morale sia nei soggetti
“normali”, sia in quelli minorati od affetti da disturbi della personalita, che hanno invece bisogno di una assistenza
particolare in quanto devono essere aiutati a risolvere problemi educativi fuori della norma (Visconti W.,
Consulenza psicopedagogica, in Dizionario di Scienze dell’Educazione, Torino-Leumann-Roma, Editrici LDC-LAS-SEI
1997 indicato in Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale (a cura di), 1999, op. cit. pp 32

% Mancinelli M.R. (2002), op. cit. 115
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guello che puo essere attuato in ambito scoladiicoodello proposto rappresenta un a’mappa
mentale” che pud guidare I'azione orientativa. lagiabili sono distinte in tre macro categorie:
variabili psicologiche, variabili psico-sociali eanabili sociali, schematicamente indicate in
(Fig.1):

L’obiettivo dell’'orientatore e quello di stimolarein processo dicrescita e di
responsabilizzazionaiutando le persone a trovare dentro di sé posie ad alcune domande di
fondo (quali sono i loro interessi, le motivazioniprogetti di vita, le possibilita concrete di
realizzarli) e rendendole capaci di compiere lgppeoscelte, di prendere decisioni e di metterle
in pratica. Cio richiede una preparazione teoricaetodologica specifica da parte di chi svolge
tale ruolo. Le componenti del processo orientas@no numerose e fanno riferimento ai principi
teorici e metodologici di discipline diverse comee psicologia, la pedagogia, la sociologia,
'economia. Tenendo presente tale interdisciplegtaridell’orientamento, Mancinelli evidenzia
come e possibile superare una visione spesso dmginastretta e personale dell'orientamento
che porta I'operatore ad adottare sempre lo stépsodi intervento indipendentemente dalla
situazione e dal bisogno della persona che ha tiavan

Figura 1: Variabili che intervengono nel processo di origmiento (M.R. Mancinelli,2002)

Abilita cognitive
Apprendimento scolastico Valori professionali
Metodo di studio Rappresentazioni sociali
Competenze trasversali Contesti familiari
capacita di progettazione
processo decisionale
realizzazione di obiettivi Variabili psicosociali 1\
elaborazione dell'informazione
abilita sociali

Momento evolutivo
Storia personale

Interessi professionali Percorsi formativi
Motivazione Sviluppo delle professioni
Caratteristiche di personalita Mercato del lavoro

Autostima e autoefficacia

Variabili sociali

Variabili individuali

Gli obiettivi operativi dell’orientamento

Per conseguire gli obiettivi dell’orientamento aeHicuola, occorre tener conto sia delle
variabili personali che sociali. Rispetto alle camenti sopra riportate, indichiamo nei seguenti
compiti gli obiettivi operativi dell’orientamentoche si articolano lungo le fasi evolutive del
soggetto fino ad abbracciare tutti i cicli vitakltindividuo; possono essere schematicamente
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raggruppate in tre grandi ambitk conoscenza di sé, la conoscenza del mondo deidae delle
professioni, la progettualita e la capacita decise.

a) Conoscenza di sé

Centrale e la considerazione delle variabili peafiomper favorire nei soggetti la
conoscenza di sé che comprende le attitudini, ilécalde preferenze, le aspirazioni, gli interessi
e i valori in ordine alla costruzione della propiikentita e dello sviluppo di una progettualita
professionale capace di far fronte al cambiamento.

Secondo Viglietti® tale dimensione costituisce una guida per conesbene se stesso
nelle sue realta individuali, ambientali, familiarsociali, prendendo atto cioé delle sue attitudin
e capacita, dei suoi stili cognitivi, delle suedenze all’auto o etero responsabilizzazione degli
atti che compie, delle motivazioni che lo guidandeg valori che persegue, delle doti della sua
personalita e delle sue realizzazioni di studio lavbro. Le variabili psicologiche fondamentali
di tale area sono quindi: le attitudini, gli intese professionali, i valori professionali, i tragtile
caratteristiche della professionalita.

b) Conoscenza del mondo del lavoro e delle professioni

Le caratteristiche personali devono essere messeragporto con la situazione
occupazionale. Per tale ragione un altro importafiigettivo operativo dell’orientamento é
fornire al soggetto chiare indicazioni che gli pettano di possedere una migliore conoscenza
del mondo del lavoro e delle professioni, in moda gkomuovere l'acquisizione sia di
competenze, di conoscenze e strumenti in vistandi scelta formativa e/o professionale, sia
I'apprendimento della capacita di gestire tutteileormazioni utili al proprio inserimento
lavorativo o all'incremento della propria progetttéaprofessionalé! Acquisire una conoscenza
adeguata delle opportunita formative e lavoratigktdrritorio € indispensabile per progettare il
proprio futuro professionale. In questo senso taensignifica offrire strumenti di analisi e di
valutazione della realta sociale e culturale, iagicle coordinate sociologiche, economiche ed
occupazionali che aiutino le persone a capire ilgamenti in atto nel mondo del lavoro. In tal
senso occorre promuovere una educazione al camiiareealla transizione per sviluppare la
flessibilita necessaria a gestire positivamentaihbiamento e sapersi adattare alle condizioni
lavorative sempre piu mutevoli.

La conoscenza e il contatto con il mondo del lavamstituisce percio una meta essenziale
dell'orientamento e in tal senso sono fondameraézioni di raccordo tra scuola-formazione
professionale-mondo del lavoro. L'informazione goluna funzione essenziale solo se é
orientata a promuovere la maturazione dell'indiaichlla scelta (processo orientativo) e non a
persuadere ad una scelta nella direzione di irgeesserni al soggetto (processo selettivo).

® Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale (a cura di), 1999, Rapporto finale della “Seconda Indagine
Nazionale sui Servizi di Orientamento 1998”, Roma, pp 35-36

7 Viglietti M. (1988), Orientamento. Una modalita educativa permanente, SEI, Torino, pp 59

! Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale (a cura di), 1999, op. cit. pp 38
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Viglietti’® sottolinea che nell'orientamento scolastico sihigde unainformazione
educativa una informazione che diventi formazione ad uneltaclibera. Cio richiede che
I'informazione non sia passiva per il cliente colesato come “colui che unicamente riceve”, ma
di una informaziongartecipatache richiedecomunicazionéra chi informa e chi € informato in
modo che l'informazione venga assimilata e val@iaz cosi da adattarsi alle esigenze di chi la
riceve. Scopo fondamentale dell'informazione non deinque, semplicemente quello di
documentare ma quello di condurre lindividuo alla conoscenzia sé e del suo ambiente
familiare, da un lato, e dellinsieme delle stroétlesterne e dei gruppi sociali in cui dovra
inserirsi, dall'altro. Promuove cioé nell'alunnoaumigliore conoscenza generale delle strutture
scolastiche (i tipi di scuole e i vari livelli dtwglio nei singoli rami; i tipi di insegnamento
prevalentemente praticati, e le possibilita di pggs dall’'uno all'altro) ed in particolare
dell’istituzione scolastica nella quale intendeeimsi.

Viglietti evidenzia come lo scopo fondamentale @gifesentazione di tutti i dati in una
progressiva informazione, € quello di dar occasialfialunno di mettere in relazione tra loro
l'insieme di queste conoscenze perché possa trarilessamente, delle conclusioni
“personalmente sentite” e per cio stesso coinvaiglesuo io nel compito del suo orientamento.
Informare vuol dire far fare dei confronti per pscegliere responsabilment®uesto tipo di
informazione, promosso in modo globale e contirdat;insieme del corpo insegnanti, specie in
rapporto all'iniziazione ai problemi economici ec&di, e da persone esperte, relativamente alla
natura delle possibili professioni, in collaboramacon gli insegnanti e i genitori, costituisce la
fase del processo orientativo che porta piu dimgttate alla decisione finale di orientamento che
culmina nell’inserimento professionale dell'indiuiol

L’obiettivo dell'informazione non e quello di “faredere”, ma quello di dare un metodo
per imparare a sceglier e a diventare capace dil@ec Diventa importante quindi intervenire
con i giovani, per porli in uratteggiamento di ricerca attivdottando contro gli stereotipi
professionali e gli standard tradizionali che lemid gli orizzonti, attivando in loro $enso
critico attraverso il confronto di documentate informagiammodo che queste si trasformino in
un’azione educativa che prepari ad effettuare, aglancosciente e motivato, le scelte relative al
loro orientamento.

Una fase importante del processo di informaziorguella di controllare gli effetti; la
validita di un procedimento educativo e verificdtali effetti che produce o meglio dal grado di
corrispondenza esistente tra il procedimento etua gli obiettivi che ci si era proposti di
raggiungere con la sua attuazione. A tal fine ‘éiji suggerisce la verifica rispetto ai seguenti
obiettivi: I'informazione educativa dovrebbe:

* migliorare le conoscenze delle carriegrofessionali e scolastiche possibili dopo la
scuola secondaria di primo grado ed in conseguenza;

» modificare gli stereotipi professionali corremigli atteggiamenti che ne derivano;

e produrre dei cambiamenti sul modo di informarsi;

7 Viglietti M. (1988), op. cit. pp 116-117
73 .
Ivi, pp 130
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 aumentare la coerenza delle decisioni persormlicausa della maggior chiarezza
apportata sulle relazioni esistenti tra motivazianteressi, atteggiamenti e scelte, e
promuovere il passaggio da un atteggiamento purameffiettivo (scelgo perché mi
permette di raggiungere questo o quello scopo);

» sviluppare un atteggiamento attivo di ricerqeer precisare maggiormente il proprio
progetto di scelta professionale, invogliando aglére le proprie informazioni visitando
centri di lavoro, intervistando professionisti,argellando il consigliere di orientamento.

Chiedersi se si e realmente verificato tutto questgual e il divario che esiste tra gli effetti
realmente ottenuti e quelli attesi, diventa unaessita metodologica che garantisce sulla
legittimita e convenienza delle modalita con cui esiattuato il processo educativo di
informazione.

c) Sviluppo della progettualita individuale e dellapeeita decisionale

L’obiettivo principale dell'azione orientativa € gromuovere un processo di maturazione
che porti l'individuo a sapersi autogestire nellge sscelte, cioé grogettare, decidere e
realizzare la scelta dell'attivita professionale che, in quebmento o in quella situazione,
maggiormente gli conviene. Si tratta quindi di saste la persona a progettare il suo futuro,
giungere cioe ad un’elaborazione autonoma dpragetto personale e professionale merito
all'abilitd progettuale Viglietfi* sostiene che “progettare” vuol dire fare dei confr tra le
rappresentazioni di sé (come si € in un determimatonento di sviluppo e di vita) e le
rappresentazioni delle realta professionali cheiitano (pit 0 meno realisticamente) possibili
e desiderabili per un inserimento sociale nel morlbd lavoro che sia personalmente
soddisfacente. In quest’ottica I'intervento origivia si configura come un intervento di
prevenzioneei confronti di possibili insuccessi nel superatoadi compiti di sviluppo attinenti
all'esperienza formativa della persona.

La formazione dell’'abilita progettuale comporta lamda comprensione delieterferenze
dei vari fattori socialinella determinazione o meglio nella preparazicgledlecisioni di scelta.
Di questi fattori, i principali sono: il livello smale della famiglia e le aspirazioni dei genitdoi;
stile educativo e il senso di responsabilita pifegle attuato nella famiglia; il luogo di
residenza della famiglia; I'influsso degli insegtialialone di fascino e di prestigio di cui
godono alcune professioni; le condizioni del mercdel lavoro; la concezione del ruolo
femminile in rapporto al lavofd

Definire il proprio progetto professionale € il pordi arrivo di un percorso che, partendo
dall'individuazione di competenze e capacita, iessr e valori, preferenze e scelte, conduce il
soggetto a identificare un progetto di sviluppouim impiegd®. Non & facile focalizzare con
chiarezza il progetto professionale, serve vetifica grado di autenticita cioé la coerenza con
competenze realmente possedute e non con intenzétieitarie ed utopistiche. A tal fine e
necessario coniugare il piano del desiderio e aelidta con quello della volonta. Cio comporta
anche la formazionall’autonomia decisionalehe significa che la persona € in grado di vadutar

75 .
Ivi, p 147
’® Del Core P., Ferraroli S., Fontana U., (2005), op. cit. p 61

32



le conseguenze ed i rischi dell’adesione ad ungitogleterminato, quindi, ad assumersene la
responsabilita. Per la formazione di tali capaqgi@ssono essere utili kpologie decisionali
lasciando da parte i complessi modelli probabdistia combinazione delle componenti del
processo decisionale, quella razionale e quellettafd puo offrire una buona informazione,
come indicato nel modello di Friedmé&h.

L’intervento orientativo con finalita formative gualifica per la propria capacita di:

 aumentare il livello di consapevolezza degli studeirca le diverse variabili che
intervengono nelle decisioni e che prefiguranoriblprogetto futuro;

* incrementare la loro capacita di lettura dei sindattori (cioé le variabili di carattere
personale, le influenze socioculturali e le corahzisituazionali), potenziando attraverso
il confronto e la rielaborazione personale compatati analisi e di valutazione critica;

» sviluppare metodologie attive per impostare caareéinte la soluzione dei problemi e
fronteggiare positivamente le situazioni critichattraverso la promozione di
atteggiamenti flessibili e I'acquisizione di stigieefinalizzate all'azion@.

Figura 2: Orientarsi significa...

Esaminare realisticamente
opportunita e vincoli
contestuali

) !

L

Analizzare le proprie
risorse personali

Assumere decisioni in modo autonomo

Mettere in atto comportamenti tesi
a realizzare il proprio progetto

Adattarsi all’ambiente

Affrontare positivamente la transizione
e il cambiamento

1.3.5 Modelli paradigmatici di riferimento

Attualmente, come ricorda Di Fabio, il piano teor&pratico dell’orientamento si presenta
frastagliato e nebuloso, spesso difficilmente imbjahile per la presenza di sovrapposizioni
teoriche e metodologiche, mancanza di unitarietéhiarezza. | tentativi di classificazione,
presentati in letteratura sono molteplici. RicondiaPombeni (1996), Soresi (1996), Di Fabio

7 Friedman I.A., Deliberation and resolution in decision-making processes: a self-report scale for adolescents, in
Educational and Psychologica Mesurement, 56 (1996) indicato in Del Core P., Ferraroli S., Fontana U., (2005), op.
cit. p61

’® Del Core P., Ferraroli S., Fontana U., (2005), Orientare alle scelte. Percorsi evolutivi, strategie e strumenti
operativi. LAS , Roma, pp 58
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(1998) e Castelli e Venini (1996). In questa sadertiamo la classificazione proposta da Di
Fabid® motivata dal fatto che appare la pit vicina dattpudi vista definitorio alle varie prassi
operative in ambito scolastico e di formazione @ssfonale.

Il modello informativo

Nel modello informativ8’® occupa un ruolo di primaria importanza Iofferta d
informazioni ampia e completa affinché il soggettssa provvedere ad elaborare e ad operare le
sue scelte. Le informazioni riguardano vari aspetidi percorsi scolastici, formativi e
professionali, ad una panoramica sui servizi affdegli enti locali, dallo scenario delle
occupazioni ad una attenzione particolare alle aymofessioni, dalla conoscenza del territorio
di riferimento e delle sue opportunita, ai dati swdrcato del lavoro a livello nazionale, europeo
e internazionale, dai nuovi principi che regolaleadnomia, il mercato del lavoro e i mutamenti
tecnologici alle prospettive future. Si ribadistmportanza di tale fase all’interno del processo
di orientamento, in modo che rappresenti una &tildrmativa che si affianca ad altri interventi
per favorire il processo di orientamento.

Il modello educativo/evolutivo

In tale approccio vengono considerate determiriantbndizioni socioculturali all'interno
delle scelte formative e/o professiofialiL’orientamento non & considerato un atto episodic
nella vita di un soggetto bensi un continuum, uocesso permanente che coinvolge tutta la
persona nella sua globalita. Secondo Di Fabio la &pproccio—vi rientra la teoria dello
“sviluppo di carriere” (career development) ricontbile agli studi di Super. In questo modello
v e al centro, non tanto la scelta bensi la mealadii passaggi attraverso i quali avviene la
costruzione della carriera. Un ruolo fondamentadahrelazione tra 'immagine di sé che ha il
soggetto e il tipo di scelta professionale a cuiiras Lo sviluppo vocazionale € un processo
continuo e dinamico, che implica un processo itiematra le conoscenze del soggetto e i fattori
culturali. Tale visione & condivisa anche nellaitedi Ginzberg, per cui la scelta professionale é
un processo evolutivo che implica una serie digleni in cui i fattori esterni e i fattori interni
interagiscono. Molta importanza viene data alloluppo di competenze di giudizio e di
decisione, che puo trovare nella scuola I'ambitaunintervenire per facilitare I'apprendimento
di autonomi e consapevoli processi decisionale tdtivita, di tipo educativo e preventivo, puo
ridurre I'esigenza di interventi “speciali” necesgaer fronteggiare situazioni critiche.

In tale approccio le dimensioni oggetto dell’oremento si ampliano, dalla conoscenza
del potenziale psicologico dell'individuo alla caderazione del mondo sociale, del lavoro, delle
professioni, promuovendo un processo di maturazpyogessionale dell'individuo e favorendo
lo sviluppo di competenze progettuali e respongabpersonali per una scelta matura e
consapevole.

” Di Fabio A. (1998), Psicologia dell’orientamento. Problemi, metodi e strumenti, Giunti, Firenze, pp 16-26
% |bidem
81 .

Ibidem
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Il modello del counseling

Tale modello, molto diffuso nei paesi anglosasssingolloca in un quadro di riferimento
non direttivd? Il counseling pud essere definito un processinterazione tra due persone — il
counselor e l'utente — il cui scopo € aiutare Inmduo a prendere una decisione relativa ad
alcune scelte che lo vedono coinvolto in prima geas(ad esempio scegliere un corso di studi o
un lavoro) oppure a sviluppare adeguate modalifeodieggiamento di problemi o difficolta che
lo riguardano direttamente. Tale definizione siébaslla concezione di Rogers secondo la quale
il modo migliore per aiutare un individuo in difita &€ di metterlo in condizioni di comprendere
e di gestire autonomamente e responsabilmenteulazsine in cui si trova piuttosto che dirgli
cosa sarebbe opportuno fare da un punto di vigtarale. Il processo di counseling implica una
partecipazione attiva da parte della persona chedehaiuto e si basa su un percorso di
autoconoscenza, di autodeterminazione e di autadlintdelle proprie esperienze di vita.
L’obiettivo fondamentale del counseling individuat®n I'adolescente é infatti quello di
promuovere la capacita di affrontare i compiti diiligppo, facilitando cambiamenti di
comportamento e migliorando la competenza reladiia.a relazione di aiuto che si origina si
basa su un intervento volto a facilitare la comanicne mediante un colloquio tecnico di
comprensione/chiarificazione, non direttivo o megicentrato sulla persona”. Attraverso |l
colloquio, il soggetto accresce il livello dellansapevolezza relativamente ai suoi schemi di
pensiero e di azione, il soggetto aumenta la sugroenza personale/procedurale per un uso
migliore delle proprie risorse rispetto ai bisogrdesideri personali.

Il counseling € utilizzato in settori specifici deftientamento, alcuni esempi sono: il
bilancio di competenze eddhreer counselingVa sottolineato come il counseling si distingua
dalla psicoterapia. Il counseling si propone inmiei di facilitazione dello sviluppo armonico
della personalita in soggetti ben integrati e atiatmentre la psicoterapia riguarda I'area del
disagio e della sofferenza psichica in soggettidisturbi strutturali di personalii.

Il modello psicosociale

“La condotta sociale € in grande misura determirgdacio che l'individuo ritiene
appropriato alla situazione sociale in cui si trdv& concezioni riguardanti cio che & appropriato
sono a loro volta determinate dal sistema prevaldnhorme e valori, che deve essere analizzato
alla luce delle caratteristiche del sistema sodraleui vive” . Con queste parole di Tajfel, Lucia
Venini2® nella presentazione dell’approccio psico-socialga a sottolineare l'incidenza che i
significati sociali e [I'organizzazione della soéietesercitano sull'individuo e 1 suoi
comportamenti. Questo modello vede le relazionividdali alla luce delle interazioni tra gruppi
e dei caratteri strutturali del sociale quali: ibege, valori, interessi politico economici.
L’obiettivo & quello di trattare gli eventi comenfameni sia individuali sia sociali e di analizzarli
tenendo conto delle relazioni che intercorronoi fpaocessi psicologici individuali e i processi

* ibidem

8 Mancinelli M.R. (2002) La conoscenza di sé nel counseling orientativo, in Castelli C.(a cura di), Orientamento in
eta evolutiva, Franco Angeli, Milano

® Di Fabio A.(1996) Psicologia dell’orientamento, op. cit. p 27

% Venini L.(1996), La prospettiva psico-sociale, in Castelli C., Venini L. (a cura di) Psicologia dell’orientamento
scolastico e professionale, Franco Angeli, Milano
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sociali in larga scala, in un’ottica di vicendevaherdipendenza. Il rapporto tra individuo e il
suo ambiente puo essere affrontato utilizzandoottighe ben distinte, secondo quanto proposto
da Moscovici® I'ottica binaria e I'ottica ternaria. Applicande Ischema binario, i problemi
vengono affrontati considerando da una parte I'lodjviduo, I'organismo, le decisioni e scelte
da effettuare) e dall’altra I'oggetto (lo stimolbambiente con le sue richieste), visti come
indipendenti. L’ottica ternaria colloca l'individuim un contesto storico, culturale, valoriale. In
altri termini tra I'lo come soggetto individualehes risponde, e I'oggetto, che opera come
stimolo, si colloca I'Altro, il soggetto sociale.e&ndo tale ottica la societa fornisce
all'individuo un repertorio di valori, credenze pmesentazioni e ideologie attraverso le quali
I'individuo orienta le sue azioni, e le scelte diteno quindi un momento di articolazione tra
processi individuali e processi sociali.

Acquista importanza inoltre il processo di socizione, che rifacendosi al modello
interazionista di Medd, evidenzia quanto le persone siano influenzatéapphrtenenza al
gruppo in cui sono inserite. Cio e rappresentatia peima fase dell'infanzia dal rapporto con le
persone significativehe consente al bambino di acquisire una conoacdakz mondo in cui
collocare se stesso in modo soggettivamente <sigtifo. Nella seconda fase il gruppo e
rappresentato dal mondo sociale di appartenenzaigdfia, scuola, gruppo dei pari, gruppi
sociali di appartenenza, mass media). Partendaesta) definizione generale, la socializzazione
al lavoro e quel processo che permette al sogdettonsiderarsi ed essere considerato membro
del proprio gruppo grazie alle esperienze e alfapgimento per imitazione ed identificazidfie.
Delle persone e dei gruppi di riferimento, il soggdnteriorizza le modalita e le norme per
entrare come membro attivo nel mondanel mondo professionale in modo specifiean tale
processo interiorizza sia il proprio ruolo che ¢muelegli altri, con relative attese ed aspettative
legate ai ruoli. Dentro tale contesto il soggettduppa anche lidentita personale, l'identita
sociale e l'identita professionale su cui agiscamche le rappresentazioni sociali del lavoro
prodotte dai soggetti e dalle istituzioni come atisidel mondo condivise. Dentro tale approccio,
lo studio del processo di scelta viene quindi aatplicon la comprensione del ruolo delle
mediazioni ideologiche (informazioni, opinioni, denze ecc.) a cui il soggetto va
consapevolizzato.

Il modello globalistico-interdisciplinare

Di Fabid® propone un modello che ha I'obiettivo di ricompola molteplicita di interventi
e competenze, partendo dalla persona nella sualg&lconsiderando quindi interessi, bisogni,
attitudini ma rendendola anche consapevole di ti#itori sociali che possono portare ad una
scelta autentica. In tale modello la scelta origrdaaé I'espressione di esigenze personali,
familiari e socioculturali. L’orientamento € considto come una modalita formativa
permanente, che implica la capacita di progett&zidei singoli. L'intervento di orientamento

% Moscovici S. (1984) Psychologie sociale, Puf, Paris indicato in Venini L.(1996), La prospettiva psico-sociale,op.
cit.p 39

¥ Mead G.H. (1934) Mind, self and society, University of Chicago Press, Chicago indicato in VeniniL.(1996) La
prospettiva psico-sociale,op. cit.p 42

% sarchielli G.(1978), La socializzazione al lavoro, Il Mulino, Bologna indicato in Di Fabio A.(1996) Psicologia
dell’orientamento, op.cit. p 23

% Di Fabio A. (1996), Psicologia dell’orientamento, op. it. p 24
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viene visto come risultato dell’applicazione di dppettive integrate multidimensionali”, che si
traduce nella capacita di utilizzare in maniergiaaii diversi modelli di riferimento. Sottolinea
cosi alcuni elementi che concorrono all'integraeioiei modelf®

* [l'importanza del richiamo all'informazione;

* l'uso di strumenti in grado di accertare caratteri®e psicologiche veicolati come
occasione di approfondimento personale ad un smgggénuto attivo, e non in un
contesto diagnostico;

» la sollecitazione del modello educativo a concepimeentamento come un processo
diacronico;

« il richiamo insostituibile al counseling nella sualenza teorico-operativa, rivolta ad un
soggetto attivo, in grado di essere autonomo, diberesponsabile e pertanto
semplicemente da facilitare nella comprensionefiitazione della problematica di
riferimento;

» la valenza concettuale del modello psicosociake grdspettive operative che si possono
realizzare considerando il ruolo svolto dalle meidiai ideologiche.

1.3.6 Un modello olistico di orientamento nella scuola sendaria

L’infanzia e I'adolescenza sono per tutti i giovam periodo di preparazione alla vita
adulta, di conseguenza l'intero percorso scolastiese essere visto come una preparazione
diretta per i successivi ruoli di lavoro. Nella ®ia post-moderna, come abbiamo visto nel
secondo paragrafo di questo capitolo (par. 2. Brobtiche e sfide dell’orientamento nella
societa post moderna), tutti i giovani avranno a fdare con la velocita, I'imprevedibilita e la
continuita dei cambiamenti della societa e deksist educativo e le crescenti opzioni di scelta a
livello di istruzione rendono questo periodo piumgdesso, in quanto hanno un numero
maggiore di scelte e devono acquisire un numerscerge di abilita che li prepari a vivere in
modo indipendente la vita adulta. La questione chepone €& “che tipo di sostegno
all'orientamento € necessario” e se “sono adegulatapprocci esistenti o0 se sono necessari

nuovi metodi e nuovi paradigm®?

Sfortunatamente in molti casi I'orientamento sctidasignora gli sviluppi attuali delle
teorie e pratiche di orientamento, strettamenteetati ai mutamenti della societa, e resta
radicato su modelli passati. Tali cambiamenti haareato un gran numero di sfide sia per gli
individui, sia per chi si occupa di orientamenta. $cuola nel suo compito di orientare i propri
studenti, dovra definire nuovi obiettivi nel suostmgno all'orientamento scolastico e
professionale. Di seguito si intende presentare modello di orientamento scolastico e
professionale a livello di scuola secondaria, lmasagli attuali nuovi sviluppi nelle Fiandre, che
fonda le sue radici nel Modello Dinamico di Orienento Professionale (Dynamic Career
Guidance Model) sviluppato da Van Esbroeck e chllggesso la Vrije Universiteit Brussel.
Nelle Fiandre lintero sistema di orientamento étaato intorno ad un “modello a quattro
livelli” in cui, accanto al sostegno informale riegahto dai genitori e dallambiente sociale

90 . ..
Ivi, p 25
* Van Esboeck R. (2011,b), Career guidance in secondary education: a model, in Counseling, vol. 4, n.2, giungo

2011, Edizioni Erickson, Trento, pg 120
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(primo livello), si affiancano tre livelli di suppim professionale realizzati dentro la scuola. In
questa realta, I'orientamento professionale é pdirten sistema di supporto piu ampio, in cui
I'attenzione e data al sostegno all’apprendimemitprientamento personale e agli aspetti
dell'assistenza sanitaria, dentro un approcciomthgettazione della vita

Nella proposta di un modello di orientamento pers¢aola secondaria, Van Esbroeck
include tre modelli teoriéf. Il primo modello & ilModello olistico a quattro livelli Questo
modello € un quadro euristico attraverso cui e ijpdesmappare il ruolo dei differenti attori che
agiscono nel supporto formale e informale all'ot@nento degli studenti. Esso permette di
definire il ruolo esatto di tutte le persone coitb@e consolidare i legami tra di loro. Il modello
consente inoltre di identificare le lacune e induare processi di reciproco miglioramento e
apprendimento. Il secondo modello chiave Madello dinamico di orientamento professionale
Tale modello sostituisce l'idea di un ordine gen@o e consequenziale nella decisione
professionale e lo sostituisce con l'idea di uncpeso flessibile, composto di fasi e obiettivi,
realizzato attraverso una serie di mini-cicli.dizo modello € quello delife- design paradigm,
proposto dal gruppo di ricerca del Life-destyrd un modello costruttivista che assume che
I'individuo costruisce la propria visione del mondsterno attraverso una interpretazione
soggettiva del mondo esterno. E questa realta sdggehe guida l'individuo nella presa di
decisioni e nella definizione degli sviluppi futuri

Questo modello olistico comporta delle prospettingerse per la realizzazione di attivita
di orientamento nell’ambito della scuola secondarciedendo un lavoro di squadra e tre livelli
di approfondimento, e il considerare alcune aziinorientamento come parti integranti del
curriculum scolastict. Tale modello si dimostra interessante in quartie @ descrivere la
realta delle reti territoriali di orientamento (argento trattato nel quarto capitolo) nella loro
complessita e interconnessione di azioni e attmilocando i vari interventi in un disegno
integrato che ne immagini le relazioni ottimizzanedefficacia.

1.3.6.1  Un modello olistico a quattro livelli per I'orientaento nelle scuole

Questo modello presuppone che la persona che ritetientamento, debba essere
awvicinata nella sua interezza, quindi anche sesupporto € limitato all’orientamento
professionale, non vanno esclusi gli altri aspitia persona. Nel presentare il modello proposto
da Van Esbroeck € importante chiarire che il teenfrercorso professionale” ha una accezione
piu ampia di quella attribuita nel nostro sisteranfativo, in quanto nella sua visione esso
include molti ruoli della vita, tra i quali vieneatb un posto di rilievo al lavoro cosi come
all'istruzione, ma comprende anche, ad esempiopib di fruitore del tempo libero e gli aspetti
legati allo sviluppo personale, quali ad esempradlo sempre piu rilevante dell’'apprendimento.

Van Esbroeck sottolinea come l'interconnessione deiersi ruoli, che si influenzano

%2 Van Esboeck R. (2011,a), L’orientamento a scuola. Una proposta operativa di life-design, Giunti O.S., Firenze, pg
9

% Van Esbroeck (2011, b), op. cit. pg. 121

% savickas M.L., Nota L., Rossier J., Dauwalder J-P., Duarte M.E., Guichard J., Soresi S., Van Esbroeck R, Life
designing: A paradigm for career construction in the 21st century, Journal of Vocational Behavior, 75, 239-250

% Van Esbroeck, Pre atti del 7° congresso Nazionale di Orientamento, Padova 24-26 novembre 2005
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reciprocamente, porta a constatare che l'orientéanalla professione e scolastico non puo
essere separato da altri tipi di orientamento.dtletlo presenta tre tipi di orientamento:

» orientamento professionalesostegno in relazione allo sviluppo, alla scedtaalla
collocazione nelle possibilita di istruzione ngdl®fessioni o nei ruoli di lavoro;

» orientamento personalesostegno in relazione allo sviluppo personaleoeiate e al
benessere;

» sostegno all'allievo supporto per massimizzare I'effetto del procedisapprendimento;
include il supporto per l'acquisizione di abilita metodi adeguati, attitudini e
motivazione.

Il supporto all'orientamento puo, inoltre, essewdl® da diverse livelli di specializzazione.
Gieles (1992) individua tre livelli di specializaame tra gli operatori di orientamento, che Watts
e Van Esbroeck utilizzano e confermano in una imgageuropea sull’'orientamento
nell’istruzione superiore (1998). Il modello ¢é a livelli, in cui I'allievo € al centro.

| tre livelli vengono descritti da Van Esbroeck esegu#

» (First-in line) il primo livello viene offerto da persone che harcontatti stretti e regolari
con gli studenti, quindi gli insegnanti per quamniguarda il sistema scolastico. Queste
persone sono facilmente accessibili e spesso ha@wszioni di confidenza. Esse
potrebbero avere la capacita di indagare posgbdablemi e il loro ruolo consiste nel
chiarire la natura del problema e rinviare a seérajpropriati. Il loro intervento é
solitamente limitato a fornire informazioni, congge, insegnare e affidare-rinviare,
sebbene in qualche caso possa includere il sostediazcompagnamento. Le persone
che lavorano in questo livello dovrebbero esseqgaaadi trattare con problemi che
richiedono orientamento personale, professionaledertativo, approcciando gli studenti
che cercano assistenza in una maniera olisticadprelo in considerazione la totalita
della persona e la sua situazione. Tale livelleaato alle attivita di osservazione, puo
includere anche azioni preventive, ma non di recup&li operatori che agiscono a
guesto livello non hanno specializzazioni in orggnénto e il loro compito principale e
legato al attivita svolte all'interno del sistenmadui lavorano, ed in tal caso si intendono
gli insegnanti e i tutor del sistema scolastico.

e (Second-in-ling il secondo livello dovrebbe essere un sistematmréentamento e
counseling, operante all'interno della scuola sthetta relazione con essa. Questo livello
e quindi ancora facilmente accessibile dagli sttiddme cercano assistenza. A tale livello
gli operatori di orientamento hanno un moderatellovdi specializzazione, ma non sono
limitati ad una specifica area dell’orientamentgsiEsono specializzati in uno specifico
campo di orientamento o counseling, ma devono aver@ mente aperta, e una
predisposizione agli altri campi di orientamentooenseling pertinenti alla trattazione dei
problemi che frequentemente capitano. Essi sonccidzzati nelle attivita di
orientamento, anche se rimangono ancora coinvelte mattivita principali, che sono
fondamentali per il sistema in cui operano.

% Van Esbroeck, (2011, a), op. cit., pg 14
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* (The-third-in-ling il terzo livello comprende interventi di alta spaizzazione da parte di
professionisti il cui compito principale é l'ori@mhento e che hanno una formazione
specifica come counselor di orientamento. | fomidb tali servizi altamente specializzati
non avrebbero frequenti contatti diretti con gludgnti che cercano assistenza, ma
lavorerebbero in servizi specializzati indipendetdi sistema scuola. | rinvii a questo
livello vengono fatti da chi opera al primo e at@edo livello. Qui & escluso l'intervento
terapeutico, ma la pratica dimostra che il passaggb essere molto sottile.

In aggiunta al sistema formale di supporto all'ntéenento vi € il supporto informale di amici,
parenti e familiari. In alcune culture questo tigh supporto € molto piu importante
dell'orientamento fornito dai sistemi di supportorrhale. Questo € il caso delle culture
collettiviste, ad esempio di alcuni immigrato debrtl Africa o dellAsia, ma non puo essere
ignorato anche nelle culture individualiste. L’ariamento informale porta con sé dei problemi,
in quanto le vecchie generazioni potrebbero noaressonsapevoli che non sono piu in grado di
fornire un sostegno adeguato, in quanto non hamsuto i nuovi cambiamenti e non sono a
conoscenza di quelli previsti per il futuro. L'insione del sistema di sostegno informale in
aggiunta al modello professionale a tre livelleamun “modello a quattro livelli"f@ur-in-line
mode) (cfr. fig.1). | professionisti del primo livellbanno il contatto con il giovane e il loro
sistema di sostegno informale, hanno quindi il cbongli sensibilizzarli sui cambiamenti
imminenti e sulla necessita di adattamento. In tabelello il ruolo dei professionisti del primo
livello integra il sistema informale, pur non sastndolo.

Il ruolo della scuola & quindi fondamentale perepattervenire su tutti i giovani, non solo
sulle situazioni di forte disagio, ed anche sulbeol famiglie, e nel far dialogare i vari
professionisti dell’orientamento al fine di accomgpare lo studente verso la maturazione di
competenze orientative per una scelta scolastprafessionale consapevole.

1.3.6.2 Life-designing: un nuovo paradigma per I'orientamém nelle scuole

I modelli teorici tradizionali vigenti nel campo It attivita di orientamento svolte dai
consulenti (counselor di orientamento) non sembnaiomolto adatti a rendere conto delle
nuove realta contestuali e individuali, creandogap tra teoria e realta. Un rapido sguardo
storico dal dopoguerra ad oggi permette di cagreagioni sottostanti alla nascita di un nuovo
paradigma delLife desigfi’. A partire dagli anni Cinquanta il contesto ecoimmsi &
caratterizzato per una crescita economica che sembillimitata; in cui le transizioni
professioni erano lineari e prevedibili, con un cao del lavoro stabile ed un basso tasso di
disoccupazione. Il paradigma in vigore in ambitac@i®gico, era quindi quello dgerson-
environment fit(Dawis, 2002), che postulava l'esistenza di un ldmio stabile tra bisogni
sociali e aspirazioni individuali. In tale ambiidavoro dell’orientatore era quello di valutare e
“misurare” oggettivamente I'individuo e di informardelle possibilita che gli si presentavano, in
funzione delle sue potenzialitd ed interessi. Augegdello sviluppo tecnologico, a partire dagli
anni Settanta, si aggiungono altri modelli. La meenel campo dell’orientamento si interessa in
guesto periodo al processo di scelta e al modauinl csoggetto affronta la risoluzione dei

*” Madsonati J., Dauwalder J-P. (2010), Il paradigma life design: spunti di riflessione”, in GIPO- Giornale Italiano di
Psicologia dell’Orientamento, vol 11/1, 19-26, Giunti O.S., Firenze, pg. 20
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problemi di orientamento. L’orientatore non si lieniquindi piu al testing o a dispensare
informazioni, ma guida ed educa la persona a prendecisioni in modo piu razionale ed
efficace. La crisi economica degli anni Ottanta,rt@oristrutturazioni e alti tassi di
disoccupazione, aggiungendo un approccio oriemtdiasato sullo sviluppo di carriera e sulla
necessita di promuovere I'impiegabiligngployability e le competenze della persona.

Negli ultimi quindici anni, le parole chiavi sondvdntate globalizzazione e cambiamento
permanente, portando con sé parametri radicalméiversi dal passato. Cio comporta la
necessita di situare le problematiche dell’oriergata in un contesto molto piu ampio, sia dal
punto di vista temporaldife spar) che socialelife spacg e di ridefinire il ruolo dell’orientatore,
che da esperto che interviene solo quando la perstmve fare una scelta formativa o
professionale, diventa un accompagnatore delleepiait decisioni o situazioni di crisi che un
individuo deve affrontare nell’arco di tutta laavit

Il paradigma delLife design nasce come una risposta a questi cambiamenti. La
presentazione trattazione del modello ldé& designnon ha pretese di esaustivita, vista I'ampia
letteratura e la ricchezza di autori che carattanp gli studi su questo tema, ma persegue
I'obiettivo di tratteggiarne alcuni elementi indicala Van Esbroeck per definire gli elementi
portanti del modello olistico che propone. In gqaestde ne verra dato, quindi, solo un accenno,
rimandando I'approfondimento ad altri t&8&tiTale modello & basato su tre questioni centtili:

il lavoro e solo una parte di una piu ampia gammaeaudli di vita tra loro interconnessi; 2)
I'intera vita di una persona & plasmata dalle tariatiche del mondo postmoderno, e 3) sono le
persone stesse che dovrebbero assumere un rudmmgliprocessa

Ogni persona ricopre diversi ruoli nella proprigav{Super 1980, 1990), tali ruoli sono
interconnessi, influenzandosi e compensandosienda. | ruoli in cui una persona € coinvolta
dipendono dallo stadio di vita dello sviluppo dglersona e dall’ambiente in cui opera, inoltre
'importanza dei ruoli &€ influenzata dalla cultuda appartenenza. Ogni persona quindi deve
gestire diversi ruoli interconnessi, (ad esempialente e fruitore di tempo libero, ecc.) e dgli
effetti e le influenze reciproche di questi rudljrsficano che l'orientamento non puo essere
limitato a un solo ruolo, bensi e la persona n@ msieme che deve essere sostenuta. Tale
sostegno deve essere olistico e includere tuttigpetti della vita di una persona in tutte le fasi
della vita. Il counselor dovrebbe pertanto impegnael sostegno nelle “traiettorie di vita”, in
cui gli individui progressivamente costruisconoregettano la propria vita, compreso lo studio
ed il lavoro, come questioni importanti. Quindi oeche dovrebbe essere supportato € |l
processo diife-design La conseguenza di questo approccio € che nomdippl parlare di
sviluppo di carriera o di orientamento professienaha piuttosto di sviluppo e orientamento
delle traiettorie di vita, dove la domanda printép@ “Che cosa fard della mia vitd%”

L’ idea chiave delife designe il processo di costruzione del s€, che Guict20a5, 2009)
descrive come la combinazione di tre diversi apgragociologico, cognitivo e dinamico. La

% Savickas M.L., Nota L., Rossier J., Dauwalder J-P., Duarte M.E., Guichard J., Soresi S., Van Esbroeck R, Annelies
E.M. van Vianen, Bigeon C., (2010), Construire sa vie (Life disigning): un paradigme puor 'orientation au 21° siéecle,
in OSP-L’Orietation Scolaire et Professionnelle, n.1, vol 39, pg 5-39, CNAM, Paris
% Van Esbroeck R.(2011, b), op. cit. pg 123
100 ,. ..

Ivi, pg 124

41



prospettiva sociologica pone le fondamenta del nhmd®gni individuo entra dalla nascita in un
mondo che offre loro un quadro specifico nel qai@ipperanno la propria identita; quindi tutte
le persone entrano in una categorizzazione sof@dleesempio causacisa, cattolica, ecc.) che li
fara pensare a se stessi come parte di questaodategd operano in contesti diversi (ad es.
lavoro, squadra di calcio) ma sempre in qualitaméimbri della piu ampia categoria a cui
appartengono. Inoltre in ciascuno di questi contespersone identificano se stesse in base a
competenze specifiche (ad esempio gran lavorat@#idabile nel contesto di lavoro o come
giocatore della squadra...) che l'individuo usegdlancostruzione del sé. Quindi le persone
attivano un processo di elaborazione cognitiva sprendono il mondo a seconda della
posizione che esse occupano nei diversi campilsdQizesta costruzione porta allo sviluppo di
“forme di identita” {dentity form3 che, tuttavia, sono “forme di identita soggeftiysubjective
identity form$ che vanno considerate come un modo di essecengportarsi, e di interagire con
gli altri sulla base di una interpretazione induade del contesto, ma guidata da cornici cognitive
di cui la persona e una parte.

Questo ha ampie conseguenze nel supporto all'anegito, in quanto gli strumenti
tradizionali di tipo psicometrico in orientament@m possono descrivere la complessa e
soggettiva dinamica dello sviluppo della personkrd risultati sono troppo statici, astratti e
troppo semplificati. Le forme di identita soggedtigtegli studenti e i modelli di comportamento é
piu probabile che appaiano nelle storie. Nel dialt@ il counselor ed los tudente, lo studente
dovrebbe costruire una storia che racconta la @ofita, contribuendo a delineare cosi le forme
di identita soggettiva e a rileare le cornici sstémti. Questo processo non e lineare ma € piu un
“vagare” attraverso una serie di mini-cicli. Secontan Esbroeck i counselor hanno bisogno di
prendere le distanze daimodelli oggettivi per aadaerso I'idea di accompagnatori in un
processo di costruzione e ricostruzione con letaeabggettive e multiple. Tali interventi
dovrebbero essere realizzati in un quadro life-Jarigtico e di prevenzione.
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Orientamento attraverso
I'intervento esperto

Specialisti dell'orientamento

Non professionisti
dell’'orientamento

Famiglia/amici
altri significativi

Sostegno informale

Sostegno professionale
al primo livello

Sostegno professionale
al secondo livello

Sostegno professionale
al terzo livello

Sostegno all'apprendimento

Figura 3: Un modello olistico per il supporto centrato sulla persona in una
societa globalizzata (da Van Esbroeck, 2011, a)

1.3.6.3 Un modello dinamico di orientamento

Van Esbroeck, Tibos e Zaman (2005) hanno progettatmodello dinamico di sviluppo
della scelta professionale. Tale modello ben sbmpagna al paradigma del Life design e
contribuisce a comprendere meglio come e perchélitamento professionale puo essere un
processo interattivo con momenti di interpretazi@nei-interpretazione dei risultati. L'idea
centrale del modello e che lo sviluppo di una scpibfessionale richiede di passare attraverso
sei attivita di sceltd: la sensibilizzazione (presa di coscienza), l'esplione del sé,
I'esplorazione dell’ambiente, I'esplorazione dgbparto tra il sé e I'ambiente, la specificazione
(approfondimento delle conoscenze e specificazdmile scelte) e la decisione. Le sei attivita
sono interconnesse, tutte necessarie per arrivareaadecisione e procedere verso una sua
realizzazione, ma non possono essere interpredate attivita indipendenti in quanto lavorare
Su una attivita avra influenza sul livello di syiho di tutte le altre.

Van Esbroeck R. (2011 a), op.cit, pg 23
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Le attivita di sviluppo della scelta professionatt modello dinamico possono essere cosi

descritté®Z

Sensibilizzazionesi tratta di un processo di anticipazione chetgpat riconoscimento
dell' esigenza di conoscenze e attivita, per diaentconsapevoli della necessita di
prendere una decisione. Significa prendere cosaiedz quali attivita di scelta
professionale possono essere necessarie, quatimmesssere le difficolta da affrontare e
qguali le conseguenze delle scelte che si faraneemfi della necessari consapevolezza
sono: che una scelta o decisione dovrebbe essesa;mhe il processo decisionale deve
essere iniziato con largo anticipo; che il procedsee essere guidato e controllato dalla
persona.

Esplorazione del sériguarda il processo di raccolta attiva delleomfazioni sul sé
attraverso l'uso di fonti diverse, con I'obiettivdi ampliare la conoscenza e la
comprensione del sé. Le attivita finalizzate ad omgliore comprensione del sé possono
riguardare le competenze e le capacita, gli insgresalori, la fiducia in se stessi, ecc.
Esplorazione dell’ambiente€onsiste in una ampia indagine di tutte le paksilernative

in materia di carriera e professioni, che compreladeccolta, I'analisi e la valutazione
delle informazioni sulle opzioni di istruzione e Wivoro. Tali informazioni devono
presentare un ampio quadro delle prospettive dalldeta, per raccogliere giudizi di
accessibilita e raggiungibilita. Queste informakiodovrebbero consentire la
specificazione delle preferenze per i gruppi praifasali, nei vari ambiti e livelli.
Esplorazione del rapporto tra sé e I'ambientpiesta attivita riguarda I'esplorazione di
possibili influenze sulle scelte, compreso il rudl@ltri significativi, I'influenza di fattori
sociali, economici e di eventi importanti.

Specificazione riguarda il processo di specificazione della tscelanalizzando le
informazioni disponibili circa I'interno (s€), I'eerno (I'ambiente) e gli aspetti relazionali
tra sé e ambiente. La specificazione dovrebbe comdlla limitazione delle possibili
opzioni, ad una maggiore fiducia nelle osservazersonali e una maggiore certezza
circa la raggiungibilita delle alternative: ordieag organizzare le informazioni raccolte;
valutare la realizzabilitd delle alternative; spentare con le aspettative di nuova
acquisizione e le intuizioni in situazioni non oadfgenti; sviluppare una strategia di
azione.

Decisione riguarda la scelta reale di una alternativa,graado le conoscenze acquisite e
passando all’azione. Esempi di azioni carattetisticono: decidere sulle priorita,
classificare le preferenze; sviluppare capacitdsaw@li; fare progetti per I'attuazione
delle preferenze.

I modello dinamico é I'operazionalizzazione di onni-ciclo inizia ogni volta che una persona
si trova di fronte a una decisione o ad un problédirecelta. Questo ciclo inizia con il lavoro su
una qualsiasi delle sei attivita e si conclude legpresa di decisione. Cio non significa sempre la
fine del percorso in quanto I'esperienza acquisiéh corso dell’attuazione pud portare a una
nuova decisione o problema di scelta, diventandiedjliinizio di un nuovo mini-ciclo.
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Ivi, pg 24-25

44



1.3.6.4  L'implementazione del modello nella scuola secondar

L’applicazione dei tre modelli in un modello olsti integrato di orientamento, porta ad
una revisione del modo in cui educatori - inclusigenitori - e counsellor pensano
all'orientamento. L’orientamento non dovrebbe pigsere percepito come un intervento
specialistico che puo essere separato dall’edutazaodall'insegnamento. Al contrario, esso va
visto come parte integrante dell’educazione e ids¥gnamento. La creazione di un sistema di
supporto all'orientamento come quello presentdtiiede alla scuola di creare una gruppo di
squadra t@sk forcg sull' orientamento al suo interno, con [l'obiettivdi prendere la
responsabilita dello sviluppo delle politiche dedleuola in materia di orientamento per tutti i
livelli e le aree di orientamento. Il gruppo di tae dovrebbe essere rappresentato da un ampia
tipologia di membri quali: dirigenti scolastici, centi, amministrativi, specialisti ed esperti
coinvolti nellinsegnamento (psicologi scolasti@pnsulenti scolastici, ecc.), specialisti ed
esperti non coinvolti nellinsegnamento (es. psigal consulenti, ecc.) ed anche i genitori.

Gli specialisti interni saranno quelli che svolgahouolo piu attivo dentro al gruppo. I
ruolo degli esperti esterni € quello di aiutare azcogliere le informazioni necessarie e
provvedere ai materiali necessari, identificare neugratiche e supportare lo sviluppo di
strumenti; oltre a formare i docenti e gli spesialinterni. | genitori sono essenziali in quardo |
“cartina tornasole” per valutare come vengono decd¢ proposte dai giovani. La loro
cooperazione e sollecitudine a motivare i loro ragael partecipare, puo essere essenziale per
alcuni gruppi di eta. Secondo Van Esbroeck il ppale cambiamento proposto dal modello non
riguarda tanto i metodi e le tecniche, quanto Isiovie dell’orientamento. I cambiamento
mentale richiede I'essere d’accordo sui sequemttipt

« L’orientamento € una responsabilita di squadfarientamento non é responsabilita solo
degli esperti, bensi di tutti gli attori del proseseducativo, i quali devono essere
consapevoli che sono anche loro operatori di ar@ento, in quanto hanno un ruolo da
svolgere. Ciascun attore dovrebbe compiere il pooprolo dentro il gruppo, avendo
chiari la propria funzione e i propri limiti.

» L’orientamento € una parte integrata dell’insegnantee se le attivita vengono integrate
nel lavoro di classe, gli studenti riconosconoilitd e I'applicabilita di cio che imparano
e lo percepiscono come piu reale.

e Sono gli studenti che conducono il loro processort@ntamento e costruiscono il loro
mondo soggettivogli operatori dell'orientamento devono riconoscehe agli studenti
hanno la loro realta soggettiva, costruita sullasebalelle proprie esperienze e
dell'interpretazione delle esperienze. Una misunagioggettiva € ancora necessaria, ma
puo avere un ruolo solo se lo studente accettauitaiti ed € in grado di adeguare le
informazioni alla propria realta soggettiva. Questesattamente il ruolo del counselor.
L'ultima fase del processo e il supporto nell'integ le nuove informazioni in una
revisione della realta soggettiva dello studente.

'% Van Esbroeck R. (2011, b), op.cit. pg 127-128
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1.3.7 Conclusioni

Parlare di orientamento all'inizio del nuovo secwolml| dire proprio “parlare di un nuovo
modo di porsi davanti alle cose, affrontando in modverso il rapporto tra il proprio essere e
'esterno”. Emerge quindi con chiarezza la necasdii considerare nella riflessione
sull’'orientamento, due aspetti di pari importanzadentita individuale e il contesto di
riferimento. “E sulla costruzione di questo rappoche si costruiranno le persone e le loro
competenze, e dalla relazione tra sé e il mondta dapacita di adeguarsi mantenendosi fedeli a
se stessi, dall’equilibrio tra il dentro e il fuarihe — nota L. Sgalambro - si potra interagire con
coscienza nella realta che ci circonda”

Al termine di questa analisi emergono alcune ingodrtconclusioni, esito dei diversi
contributi raccolti. La prima riguarda un fenomembe si sta affermando nel mondo
contemporaneo e cioe la necessita per l'individupassedere e di sviluppare un capitale di
competenze che gli permettano di impegnarsi e adath contesti di lavoro estremamente
flessibili. Cio richiede la capacita di riconoscéeeproprie competenze sviluppate nei diversi
ambiti di apprendimento: formale, non formale efrimale. La seconda conclusione e che nelle
nostre societa industrializzate, globalizzate eticwlturali, gli individui devono adottare un
atteggiamento riflessivo nei confronti delle lordfetenti esperienze, per trovare risposta
allinterrogativo su cio che vogliono fare delladovita. Nella nostra societa questa domanda é
molto piu difficile da affrontare che in quelle pi@dizionali in cui vi erano punti di riferimento
fissi; per questo le persone hanno spesso bisagrasedre aiutate a riflettere su questo punto.

Il processo orientativo, per la sua complessit@&relg® molteplicita di fattori in gioco, si
configura come un lavoro di équipe, con la presatizgpiu figure professionali competenti e
abilitate all'interazione e alla collaborazione. n@® illustrato nel modello proposto da Van
Esbroeck, orientamento e counseling diventano dezgsenziali per aiutare i giovani non solo al
superamento di particolari problemi di scelta, nuprattutto a accrescere l'attitudine al
cambiamento e ai nuovi sviluppi. “Senza un talepsuf vi € il rischio che le persone
oppongano resistenza al cambiamento invece chetaelatad esso, focalizzandosi su
sopravvivenza e problemi a breve termine piuttaste sullo sviluppo a lungo termine e per il

passato”.

104 Sgalambro L.(a cura di), (2000), Scuola, orientamento e lavoro, Carocci editore, Roma, pg. 22
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SECONDO CAPITOLO

LORIENTAMENTO FORMATIVO

Introduzione

Come abbiamo visto nel capitolo precedente, I'daene I'orientarsi sono state operazioni
tanto complesse quanto delicate e che oggi, nalkddette societa postindustriali, sono
diventate imprese ancora piu difficili e per giungcessarie poiché viviamo in una fase storica
in cui le trasformazioni e I'incertezza vanno seenpit aumentando a causa di vari fattori. In
ambito lavorativo si moltiplicano i momenti di tigpnione e si € ormai imposta la necessita di
una formazione continua etero, ma anche autodiritagquale presuppone e comporta un
riorientamento altrettanto continuo. In tale cotdgsome sostiene Giddens “L’individuo si sente
solo e incompleto quando non percepisce il sostegmlogico e il senso di sicurezza forniti
solitamente dalla possibilita di frequentare amtoigial tradizionali”.

Molti insegnanti e genitori guardano con sospettmdicazioni e iniziative in ambito
orientativo che non portino ad un immediato estolastico/professionale, dimenticando che
parlare di orientamento “vuol dire proprio parlaieun nuovo modo di porsi davanti alle cose,
vuol dire affrontare in maniera diversa il rappar®il proprio essere e I'esterffpthe in questa
fase storica € un “esterno” privo di certezze. &lenti sopra citati hanno fatto acquisire ai
processi di orientamento, nell’'ultimo decennio, lguenportanza mai prima d’ora attribuitagli
nell’ambito dell’istruzione formale ed informalenel lavoro.

Gli interrogativi a cui questa seconda parte tehtaare risposta riguardano il come e
definito 'orientamento oggi nella scuola ed il sumlo, e per far cio parte dall’analisi dei
principali riferimenti presenti nelle indicazionim®pee e nella normativa scolastica italiana, per
poi arrivare alle recenti Linee Guida dell’orientamo del MIUR in cui emerge con chiarezza la
necessita di proporre tale servizio in un sisteineete. Si intende inoltre delineare i principali
aspetti dellazione orientativa sotto il profilo wedtivo. Le scelte scolastiche e professionali
vengono analizzate non tanto come esiti di proagssisionali bensi come parti di un progetto
personale al quale si rivolge I'orientamento edivoat

Presentando alcuni autori che hanno contribuitoomporre la matrice pedagogica
dell'orientamento, si propone I'orientamento conagegoria pedagogica in termini di progetto,
formazione, contenuto della relazione educativareeccompito educativo.

2.1 SCUOLA: SAPERI E ATTEGGIAMENTI PER UNA FORMAZIONE ORIENTATIVA

E in un quadro storico-sociale, caratterizzato ldsata complessita, da un ritmo crescente di
trasformazioni, da uno stato di incertezza circsule linee evolutive e quindi di disorientamento

! Sgalambro L.(a cura di), (2000), Scuola, orientamento e lavoro, Carocci editore, Roma, p.22
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generale, che la formazione scolastica puo gioganmeiolo di grande rilievo per accompagnare i
giovani a sviluppare capacita di adattabilita prdigettualita a medio e lungo termine .

| profondi mutamenti delle nostre societa richieglauindi nuove strategie da pare dei
sistemi di istruzione e di formazione. A questopmsito la Commissione Europea coritbro
Biancodel 1995, libro cardine per listruzione e la foaitane, ha definito con i seguenti punti,
alcuni obiettivi considerati prioritari e impresdibili per i sistemi di istruzione degli stati
nazionali rispetto alla formazione del cittadinwaneo nella societa della conoscenza

» accrescere lo sviluppo personale lungo I'arco tatia vita attraverso il lifelong learning;

» sviluppare l'autonomia e la responsabilita dellaspea abituandola ad osservare, a
sapersi informare, a giudicare, a scegliere;

» sviluppare le capacita relazionali, quali cooperlavorare in gruppo;

» sviluppare la creativita individuale;

» sviluppare la capacita di imparare a imparare.

Il Libro Bianco individua nello sviluppo di nuovi eétodi di insegnamento le strategie per
raggiungere tali obiettivi; metodi di insegnamertioe superino un rapporto Spesso troppo
passivo insegnante/allievo a favore di un nuovopodp basato sull'interattivita nonché

sull’attivazione di metodologie che inducono neggetti atteggiamenti di responsabilita nella
presa in carico del proprio percorso di apprendimen

Qual & quindi il compito della scuola? Domehiittolinea come la scuola possa e debba
fornire quella strumentazione cognitiva e affettemozionale (che si esprime in requisiti
concettuali, in atteggiamenti e disposizioni) ormagcessaria per garantire linstaurarsi
nell’allievo, sia esso bambino o adulto, di procelssautoapprendimento e di auto-orientamento
continui. La ragione portata € che nel quadro stesociale appena delineato, “le informazioni e
conoscenze sono atomizzate, troppo spesso desdtatte reciprocamente contraddittorie, i
saperi sono fortemente finalizzati a risolvere peob estemporanei 0, piu esattamente, a
rincorrere talune esigenze immediate imposte spgssnode passeggere (...) Tali informazioni
non garantiscono la costruzione di quei reticolcainoscenze fortemente strutturate in grado di
facilitare, tanto sul piano cognitivo che motivamde, 'ammodernamento continuo dei propri
repertori conoscitivi, sia con la partecipazioneoesi formali di apprendimento, sia, soprattutto,
in forma autonoma” Il problema che si pone diviene quindi quellol@épologia dei saperda
far acquisire agli allievi affinché possano aut@ptarsi, trovarsi cioé nelle condizioni cognitive
migliori per affrontare i problemi posti da una ®ia caratterizzata da una accentuata
complessita, da un cambiamento continuo, da una slbrstrutturale incertezza dei quadri di
riferimento. Legato alla tipologia dei saperi viadche, di conseguenza, il problema delle
modalitaattraverso cui farli costruire e acquisire e dalgatteggiamente disposizionifavorire
e promuovere. Il rischio che oggi si vive nella deué che i programmi d'insegnamento
inglobino tutto, o quasi, lo scibile umano, coluftato che questioni strutturali fondamentali
vengono affrontate con superficialita.

? Cresson E. (1995), Insegnare e apprendere: verso una societa conoscitiva, Commissione Europea: Libro Bianco
sull’lstruzione e la Formazione — Unione Europea, Bruxelles
* Domenici G. (1998), Manuale dell’orientamento e della didattica modulare, Editori Laterza, Bari,
4 .
Ivi, p. 8
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In una societa caratterizzata da complessita edggiunta da cambiamenti repentini
dell’organizzazione del lavoro e dei processi ptodi la scuola per permettere a tutti i suoi
utenti di partecipare al governo del mutamento main seguire con i suoi programmi lo sviluppo
delle specifiche competenze richieste continuamefake mondo del lavoro, pur dovendo
considerare le tendenze generali e promuovere ergespropria cultura del lavoro. Domenici
indica come, per facilitare ciascun individuo adraftare positivamente le esigenze delle
mutevoli condizioni di lavoro e l'incertezza che oensegue, sia indispensabile promuovere
saperi, abilita e competenze che posseggano lestgaratteristiche:

» significativita: siano significativi dal punto di vista degli allievi; itoinvolgimento
dell'allievo, dal punto di vista cognitivo e affeth, si ottiene quando le nuove
conoscenze si innestano su quelle gia posseduaedqul compito di apprendimento é
alla sua portata e in grado di produrre apprendimeongruenti con gli obiettivi di
istruzione esplicitamente perseguiti, i quali abthero resi noti all'inizio del percorso e
in qualche modo condivisi con gli allievi;

* sistematicita: siano sistematicinon piu parcellizzati ma strutturati in un reticodt
conoscenze stabili, cioé capaci di perdurare mapte sotto forma di vere e proprie
mappe cognitive individuali; saperi che rappresentquindi un insieme organico e
coerente, posseggano una struttura entro la qgaleetemento sia provvisto di senso;

» stabilitadei saperi nel senso che devono poter perduratemelo, facilitando I'uso della
memoria semantica rispetto a quella episodica ocamca. Una conoscenza ricca di
concetti, principi, simboli e delle loro reciprochedazioni, saperi strutturati in modo da
rappresentare coordinate culturali per interpretar@ovita e per facilitare ulteriori e
anche autonomi apprendimenti;

« di conseguenza privilegiaresaperi di basegconoscenze che filogeneticamente sono state
alla base dello sviluppo autonomo e dell'accresoimelei differenti ambiti disciplinari,
ma anche e soprattutto della loro recente evolezion

* siano sapercapitalizzabilj cioé saperi in grado di produrre un elevato @laggiunto,
che facilitino il padroneggiare di ulteriori sapericonoscenze; saperi aperti e flessibili,
cumulabili.

Una pluralita di cause concorrono al successo'ioglccesso individuale nella risoluzione di un
qualsiasi problema, e cio impone di non far rifemo solo a parametri relativi agli
apprendimenti, ma anche ad altri parametri chereggmtano altrettanti obiettivi primari della
scuola. Tra questi vi sono quelli che coinvolgoafere affettivo-motivazionale, emozionale e
socio-relazionale che interagiscono strettamente l@mbito cognitivo fino a determinarne
I'evoluzione e nel contempo ad essere a loro adt@rminate da esso, in un rapporto circolare
di concause e coeffetti reciproci. Quelli fin qodicati rappresentano gli elementi caratteristici
di curricoli e di modi di insegnare che sono alésd di un processo in grado di rendere attuali,
ma ammodernate, le vecchie asserzioni per cui ¢pigl teste ben piene occorrono teste ben
formate” e che ogni serio insegnamento deve pavsiec obiettivo irrinunciabile quello di

> Ivi, p 11-13
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“insegnare ad apprendefeAnche gli obiettivi formativi vanno quindi adegdialla nuova realta
della societa odierna, facendoli ruotare intorn@ladni elementi essenziali

* unaumento della cultura generaleome capacita di interpretare e gestire la cosspite
di adeguarsi al mutamento, di informarsi, di capiliecreare e di comunicare, anche al di
fuori del proprio Paese,;

* lo sviluppo di flessibilita mentalentraprendenza ed autonomia di azione come obiett
trasversali e indispensabili in qualsiasi percdosmativo;

* la capacita di entrare in ul@gica di formazione continyaon una particolare attenzione
all'uso delle nuove tecnologie della comunicazierdgell'informazione;

» la disponibilita a cambiareanche piu volte nel corso della vita, la prop@dlocazione
professionale.

Alla molto probabile discontinuita dei rapporti pEssionali si aggiungono i fenomeni sociali di
instabilita personale, della minor stabilita defemiglie ai piu frequenti cambiamenti di
residenza. A fronte di questa situazione [|'obiettidell’orientamento diventa quello di “far
acquisire agli adolescenti una competenza che per@o di analizzare, nellimmediato e
anche piu tardi, a ogni bivio che si presentera ¢li.¢lementi di s€, le proprie risorse e i propri
limiti, e la struttura del mondo circostante condee strade maestre e i tornanti, le sue
opportunita e le sue forzature. Se in un mondovioluzione non € piu possibile costruire
progetti a lungo termine, occorre fare proprie ti@tegie a breve termine, gli aggiustamenti
conseguenti e la disponibilita® .

2.2 ORIENTARE : UN COMPITO EDUCATIVO

Per presentare I'azione orientativa sotto il poofiducativo, il concetto di orientamento
verra analizzato attraverso una breve riletturdodeliluppo storico del termine rispetto a tre
nuclei tematici: la concezione umanistica di o@ménto, il suo presentarsi come esigenza
sociale e come problema pedagodico

Come accennato nel primo capitolpaf. 1.2 dalla critica all’orientamento diagnostico
prese le mosse quello educativo, il quale trovatirdiosi come Henri Wallon, padre Gemelli e
Aldo Agazzi dei promotori che riuscirono ad appgtain contributo nuovo e significativo
all'orientamento, rispettivamente, inserendolo deité concezione umanistica, riconoscendolo
come esigenza sociale e inquadrandolo come prolpectegogico.

® Domenici G. (1998), op.cit. p 17

7 Varani A, (2006), Cercare e cercarsi. Percorsi didattici ed educativi di autorientamento per la scuola secondaria di
secondo grado, Erickson, Trento, p 15

8 Pelletier, Dumora (1984) Fondaments et postulats puor une conception éducative de I’orientation, citato in
Guichard J., Huteau M. (2003) op. cit. p. 12

% In questa parte si fara riferimento in modo particolare al testo di L. Girotti, (2006) “Progettarsi. L’orientamento
come compito educativo permanente”, Vita e Pensiero, Milano, in quanto interessante tentativo di definire
I’'orientamento come categoria pedagogica.
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2.2.1 Concezione umanistica dell’orientamento

Nella ricerca svolta da Girotti sull’'orientamentonee categoria pedagogica, riconosce, tra
I primi fattori che hanno contribuito alla nasaiiaunaconcezione umanistiagell’orientamento,
il ruolo avuto dalle prime esperienze accomunatka mategoriascuole nuoveda cui mosse la
pedagogia dell'attivismo, che dagli anni Venti ot le nuove correnti educative, poi
sistematizzate da Wallbh Henri Wallon'* (1879-1962) fu uno psicologo parigino la cui rizzer
e stata caratterizzata da poliedricita e sensibait problemi educativi; prese avvio da una
preparazione filosofica universitaria, si avviciraa psicologia attraverso la formazione
neuropsichiatrica e riservo parte delle proprikesgioni alle questioni pedagogiche. Il suo nome
e legato tanto alle concezioni neurologiche edsaifidromi psicomotorie da lui proposte quanto
ad uno dei piu lungimiranti progetti di riforma tielsegnamento che la storia della scuola possa
vantaré?. Wallon parlando di orientamento educativo lo idite dall’orientamento di tipi
diagnostico, in quanto si dimostra scettico versmoi presupposti teorici e le sue possibilita
pratiche. Esso: a ) muove da una nozione statita atitudini; b) implica una visione rigida
delle professioni, c) lascia al soggetto una paréeginale, d) prescinde dal processo formativo
della persond. Wallon non crede in un giudizio attitudinale farabile in uno ristretto periodo
di tempo e non accetta la concezione di attituthméo semplice da essere misurata dai test allo
scopo di predire una buona o cattiva riuscita msifmale ed & questo il motivo per cui si
esprime negativamente rispetto a giudizi di pers@nacaturiti da esami psicologici di breve
durata e per di piu condotti da osservatori esirali@ scuola e pertanto ignari della condotta
abituale dei singoli soggetti. Sostiene che I'appi@ diagnostico implica una visione rigida
delle professioni, in quanto cerca di reperireogjgetto idoneo ad un dato mestiere, operazione
alquanto difficile a causa, da una parte, al'mégca evoluzione delle professioni e dall’'altra
all'impossibilita di determinare le attitudini nexsarie per ognuna di esse. Inoltre i mestieri
continuano a trasformarsi, le tecniche mutano méée perseguite dall'industria si modificano
continuamente. Quindi il problema dell’'orientamedieenta quello di favorire nel soggetto una
sorta di polivalenza professionale, manuale edll@tteale. Nel processo di orientamento
diagnostico il soggetto ha una posizione margimatguanto I'attenzione e rivolta alle cose, cioé
ai test. Il soggetto invece, secondo Wallon, vatgpad centro dell’azione di orientamento,
considerandolo soggetto attivo e responsabile dek#ta che lo impegna personalmente e dalla
quale dipende il suo futuro. L’'orientamento diagmmsprescinde dal processo formativo della
persona, mentre Wallon vede nella scuola I'ambiedtecativo per eccellenza in cui fare sintesi
della cultura e dell'orientamento scolastico e pssfonale.

L’orientamentoeducativoche Wallon elaboro, pud quindi essere interpresidocome
risposta all’orientamento diagnostico, che lui amga“fissismo positivistico”, ma anche come
originale interpretazione teoretica e metodologdiaconcezioni e pratiche gia da tempo

%)) riferimento riguarda le iniziative di rinnovamento collegiale dei primi del Novecento, ad opera di C.Reddie,
John Dewey, J.H.Pestalozzi, don Bosco, indicati in Girotti L. “Girotti L. (2006), Progettarsi. L’orientamento come
compito educativo permanente, Vita e Pensiero, Milano, pp. 24-

" perun approfondimento circa la vita, il pensiero e I'attivita scientifica di Henri Wallon (1879-1962) cfr. N. Galli,
La psicopedagogia di Henri Wallon, La Scuola, Brescia

2 Progetto Langevin-Wallon di riforma dell'insegnamento, Francia, 1944, riportato nel testo di N.Galli

B GalliN., (1995), La psicopedagogia di Henri Wallon, La Scuola, Brescia, pp 609-612
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patrimonio del pensiero pedagogico. Nella desanzidell'orientamento educativo proposto da
Wallon, Galli riconosce nel pensiero dello studiolo seguenti caratteristiche: a) studiava |l
soggetto nella sua totalita; b) considerava l'iidli@ soggetto principale delle sue scelte; c)
giudicava l'orientamento come integrante il proceslucativo; d) postulava una nuova
organizzazione dell'insegnamerifo.

In merito alle condizioni necessarie all'azioneeatativa, il presupposto e una conoscenza
sistematica del soggetto e quindi di tutte le congmbdi che hanno agito sul suo sviluppo,
insieme ad una analisi delle risonanze da esseitasere delle reazioni opposte dal soggetto.
Serve quindi una analisi della totalita dei suaittre delle sue possibilitd. Sono indispensabili
inoltre altre notizie concernenti la famiglia, I'ente e lo sviluppo personale. Il soggetto ha
quindi un ruolo attivo nel processo di orientameroquanto € lui che si deve orientare con
I'aiuto di adulti in grado di fornirgli importantndicazioni, quali genitori, insegnanti, orientator
e psicologi. All'interno della scuola Wallon indduaa due figure che accompagnano gli studenti
in questo processo, il consigliere di orientamentio psicologo, entrambi interagiscono anche
con gli insegnanti nell’azione di orientamento. fismtamento per lo studioso postulava una
nuova organizzazione dell'insegnamento che richiddée'studiare programmi e discipline
scolastici in modo tale da farli diventare altrettastrumenti di diagnosi e d’illuminazione sia
per I'alunno sia per I'insegnantg”

L’insegnante ha un ruolo fondamentale in quantaita&ontatto quotidiano con gli alunni
ed ha quindi il compito di studiare dei programnartiolari, dividendoli in gruppi, per
promuovere lo sviluppo delle loro inclinazioni, ilgati dall’'uso di metodi attivi e I'impiego dei
cosiddetti centri d’interesse. Questa impostazidobiede degli strumenti specifici, tra cui
Wallon annovera: a) il libretto scolastico, comfmlala tutti coloro che operano nella scuola
(insegnanti e specialisti, coordinati dallo psigap con i dati psicologici, familiari e sanitaii d
ciascun studente, da cui insegnanti e orientatmtevano desumere i principali aspetti della sua
crescita; b) la scuola integrata, a tempo pieno, iocdegnamenti obbligatori e altri liberi o
rispondenti ad interessi personali; c) la presedzain consigliere d’orientamento, che in
collaborazione con gli insegnanti e lo psicologolastico, aiutasse lo studente ad intraprendere
la strada giusta, in conformita con le attitudinleecapacita persondli Galli fa notare che
Wallon sottolinea la necessita psicologica e sedilintrodurre il lavoro manuale nella scuola.
Altro elemento distintivo risiede nel riconoscimentdellinsegnamento scientifico. La
distinzione fra orientamento professionale e sticlashe Wallon mantiene, va compresa dentro
I'ambito della sua pedagogia scolastica, che diffeia il primo dal secondo, ponendo in risalto
I"urgenza che la scuola da rigida controllatricsled conoscenze e da operatrice di selezione, si
trasformi in dispensatrice di cultura e diventi petti gli alunni orientativa, recuperando per
questa via la sua autentica missidhe”

" \vi, pp. 612-614

' vi, p. 615-617
Y vi, p. 609
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2.2.2 L’orientamento come esigenza sociale

Un ulteriore contributo di rilievo nella definizien dell’orientamento educativo
nell'esperienza italiana sul tema, viene dall’'opdiraadre Gemelli, il quale, agli inizi degli anni
Quaranta, formulo la tesi per cui poter superaopdosizione tra orientamento scolastico e
professionale. Egli argomentd che [l'orientamentoviga agli interessi della collettivita
attraverso quelli del singolo, con cio intendentie €are orientamento significava “indirizzare
I'individuo verso quella professione nella quale laanassima probabilita di riuscita, facendo
cosi raggiungere, dal punto di vista sociale,ndimmento massimo dell'attivita del singolo, il che
torna a beneficio suo e della collettivith”Si diffuse cosi il convincimento dell’orientament
come esigenza sociale, favorito dal riconoscimelgiovalore costituzionale del lavoro e dalla
necessita di prevenire le nevrosi e le tendenzdittoali diffuse in tale fase storica in ampie
fasce della popolazione. Le elaborazioni di Genfelorirono il passaggio della concezione
dell'orientamento da un piano esclusivamente imtdigle a quello sociale, riconoscendo cosi
allo stesso tempo gli interessi dell'individuo eetfudella collettivita. Gemelli distingueva
I'orientamento scolastico e quello professionaledire momenti e azioni diverse, anche se si
ricomponevano e perfezionavano sul piano teoriqoragico; I'azione orientativa nel campo
dell'attivita del lavoro era considerata la prosaone dell’'attivita orientativa nella scuola, “in
guanto non si tratta solo di orientare il giovaeeso un determinato tipo di scuola o professione,
bensi verso una vita concepita ed attuata in werm@iato modo™®,

Vedendo l'orientamento professione come esigenz#lso fu possibile inserirlo come
azione integrativa dell’educazione, da attuare wdoncontinuativo. Egli indico una sorta di
decalogo dell’orientamento, definendo il giudizieansiglio di orientamento come: individuale,
volto ad assumere la categoria della plasticitpfpaadel’'uomo, che necessita di tenere in giusta
considerazione il patrimonio ereditario e organicwl riconoscimento del primato
dell’'educazione su di esso. Di conseguenza l'azionentativa va esercitata lungo tutto il
periodo della vita evolutiva, assecondando 'omgjia dei singoli, intimamente connessa con la
pratica educativa. Ogni giudizio o consiglio orggito non € assoluto, sia nel senso di definitivo
che in quello di ultimativo, pud quindi essere duto, precisato, correftd Secondo Gemelli
“l'opera di orientamento ha anche una funzione ativa sia in quanto la constatazione delle
attitudini, delle capacita, degli interessi, deifeclinazioni, delle tendenze facilita I'azione
dell’educatore, sia nel senso che educando lauditti{ aiutando le capacita a formarsi e a
svolgersi, correggendo le inclinazioni e le tendgrz soprattutto elevando il fine al quale |l
giovane deve mirare in un’opera di conciliaziongldieleali della vita stessa, chi educa esercita
una influenza notevole sullo sviluppo delle cagactie si trasformano perfezionanddsi”

In merito al tema delle attitudini, ritenuto moltoportante, Gemelli sottolinea il richiamo
alla dimensione evolutiva dell’attitudine, da cuiesince I'importanza che 'azione educativa
svolge a tale riguardo e cid comporta I'esigenzasdiumere un approccio sistematico nel loro

'8 Girotti L. (2006), Progettarsi. L’orientamento come compito educativo permanente, Vita e Pensiero, Milano, p.34

! Gemelli A. (1953), L’orientamento professionale é azione integrativa dell’educazione e percio ha carattere
continuativo, “Homo Faber”, 21, p.1, citato in Girotti L. (2006) op. cit. p.36
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studio. Allo studio della attitudini, va inoltrefedncato quello degli interessi, in quanto un ruolo
fondamentale é svolto dalla volonta umana e I'éserclella volonta € stimolato dagli interessi
del soggetto. Secondo Gemelli I'intervento oriemtae gestito da una molteplicita di attori, le
cui azioni sono combinate, coinvolgendo: I'educatak medico, lo psicologo, la famiglia e le

organizzazioni professionali.

Il confronto con lo psicologo “fornisce all’educatoquegli elementi affinché non prenda
come punto di partenza giudizi intuitivi di valodescutibile, ma metodi dei quali egli puo
portare un proprio contributo. Mentre le organizaagzprofessionali debbono preparare alla vita
della nazione uomini capaci e prepardti'Un contributo innovatore riguarda proprio la tesi
circa la titolarita dell'azione orientativa. Gemetlistinse I'orientamento generale da quello
specifico; intendendo col primo quel giudizio irsbaal quale & determinata I'attivita futura di un
giovane, e che va assolta dal maestro, poichéfitamento € un aspetto dell’azione educativa.
Il secondo, soprattutto se si tratta di lavoro na@w tecnico, non c’e dubbio che il maestro non
puo seguirlo, e deve essere compito di organi quatimente competenti. Quindi gli agenti di
orientamento sono visti in prospettiva sistemi@:fdmiglia esercita il suo diritto-dovere di
orientare il figlio, avvalorata dalla scuola, clevd essere affiancata da specifiche competenze di
centri specializzati per indirizzare e rafforzdrgiuidizio di orientament®

2.2.3 L’orientamento come problema pedagogico

Le intuizioni che Gemelli sviluppo sul tema dellemtamento, furono avvalorate dagli
studi di Aldo Agazzi, che dopo gli anni patavinidocente di pedagogia nell’ateneo fondato da
Gemelli. La portata dellimportanza del ruolo deflentamento si comprende, secondo Agazzi,
prendendo consapevolezza del salto di qualita asimpn la legge istitutiva della nuova scuola
media (Legge n. 1859 del 31 dicembre 1962) i crattari distintivi erano la democraticita e la
funzione orientativa, fissando I'obbligo di istrame fino a quattordici anni. Da una scuola che
discriminava all'accesso, selezionando gli alliesi, passava ad una scuola con compito
educativo, cioé di sviluppare la vita di ciascuBecondo Agazzi “I'orientamento & un concetto,
un principio guida, un criterio regolativo, fondamede della vita di una persona in una societa
democratica e in una civilta in rapida trasformagigprima ancora che dell’educazione in senso
stretto del mondo moderno. E un concetto regolatiela vita®*. Agazzi riconosce quindi
all'orientamento una forte valenza pedagogica, éssano dei fini, forse il fine terminale e
fondamentale, dell’educazione stessa. Infatti, aggstto € educato quando € orientato: meglio
quando & auto-orientats”

L’autorientamento € inteso come itinerario di aotoprensione della personalita. In esso
il soggetto dovrebbe poter avviare una dinamica glh@ermetta di rispondere alle domande
“Chi sono io e percio, che cosa voglio e devo wleP”. Esso quindi riguardava principalmente
la personalita del soggetto; I'orientamento eraeeaglmente un rapporto: “ quello tra le

2 Gemelli A. (1943), La psicologia a servizio dell’orientamento professionale nelle scuole, pp.219-229 citato in
Girotti L. op. cit. p.43

2 Girotti L. (2006), op.cit. p. 40

2 Agazzi A. “Intervento alla tavola rotonda sull’orientamento”, citato in Girotti L. (2006), op. cit. pg 49

» Agazzi A., Educazione integrale e orientamento, citato in Girotti L. (2006), op. cit. p.45
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dotazioni e i tratti dinamici della personalita kecsi traducono nella sua attivita- e quello tra la
personalita attiva e I'ambiente sociale-civile ini @ssa deve vivere, operare, conservarsi,
affermarsi®®. Rispetto ai mezzi per svolgere I'azione orientstiegli ribadi I'importanza del
giudizio di orientamento come problema morale, ediponsabilita del consiglio di classe, che
deve pronunciarlo con saggezza, prudenza, senzavmgpazioni, come richiesto dalla portata
delle conseguenze. Inoltre € un intervento cheeatlehcompetenze multidisciplinari (mediche,
psicologiche, sociologiche) che collaborano, gwdata una “polarizzazione educativa e
autorientativa”. Sottolinea inoltre la fondamentedgponsabilitd educativa della famiglia per la
scelta vocazionale, che abbisogna pero di esse@mpagnata nel sviluppare una coscienza
educativa, sul come migliorare per comprenderestesere meglio i figlf’

2.2.4 L’orientamento come categoria pedagogica

Dalle analisi finora presentate emerge come tdéivita di orientamento assuma una
finalita specialmente pedagogica e relazionaletavalfavorire I'autoconsapevolezza di sé e lo
sviluppo delle capacita decisionali. La riflessiopmpposta da Girotti arriva ad esaminare
I'orientamento non solo come problema educativo, amahe come categoria pedagogica,
descrivendola in termini di progetto, formazionecentenuto della relazione. Un’azione
formativa che voglia quindi esprimere vigore oraarie ha bisogno di lasciarsi guidare
dall'ideale regolativo dell’educazione alla progetita. Cio ha tanto piu rilievo soprattutto
avendo presenti anche i pericoli di spersonalizmeziderivanti dal diffondersi di una cultura
narcisisticamente caratterizzata e da un farsi enmancisistico. L'orientamento, come categoria
pedagogica, ha quindi la caratteristica essenzlaleprogetto, che De Pieri definisce come
“intuizione anticipatrice del futuro e energia putgiva e plasmatrice della personalita. Aiuta
cioé a costruire una identita personale, ad assuareproprio ruolo nel mondo, a realizzare una
originalita irripetibilé®. Secondo J. P. Boutinéfil progetto & un movimento tra due poli: un
movimento tra il desiderio (che ne e l'origine)aerdgione (che impone il principio di realta). Il
progetto prende in considerazione la realta, mechail suo superamento. Il progetto oscilla tra
una dimensione fenomenologica (progetto di vitd/idéividuo, dimensione soggettiva) e
I'approccio razionalizzante (pianificazione), cerda di realizzare un equilibrio tra le due.

Cio che caratterizza in modo particolare un pragditvita € che “presiede allo sviluppo e
alla strutturazione della personalita secondo uoop®, secondo un significato profondo,
secondo un’intuizione della direzione fondamentdddia propria esisten?4. In altre parole
esso rappresenta “un centro di integrazione pelsdnaquanto unifica tutte le energie e le
dimensioni della personalit®” Quindi il progetto di sé &, anzitutto, attuaziodella
predisposizione di ciascun soggetto a realizzapedgria unicita e irripetibilita, autorientandosi,
cioé imprimendo una direzione di senso allo svituppdividuale. Si tratta di consolidare

nell’educando il potere di autoeducazione, al livehe gli € consentito, affinché si costruisca

2 Agazzi A., Aspetti pedagogici dell’orientamento, citato in Girotti L. (2006), op. cit. p. 50
%7 Girotti L. (2006), o. cit. p. 51
*®De Pieri S. (2000), Orientamento educativo e accompagnamento vocazionale”, Elledici, Torino, p.37
iz Cfr. Boutinet J.P., (1992) Anthropologie du projet, PUF, Paris
Ivi

31, ..
Ivi
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una personalita governata dai valori del Sé, casiah essere mai eterodiretta, cioe dipendente
dalle valutazioni altrui, e sia in grado di dare proprio contributo originale ed unito Per
pervenire ad una sua elaborazione soddisfacegievilne ha bisogno di essere accompagnato
da un adulto che lo affianchi nelle seguenti azipervenire ad una realistica conoscenza di s€,
oltre alla capacita di saper programmare e programsimfarsi un quadro di valori, saper
decidere.

Nell’elaborazione del progetto di sé ha un ruolod@mentale la dinamica decisionale, che
risulta precursore dell’attivazione della dimensiovaloriale della scelta ed € connessa allo
sviluppo dell'identita. Scarpellifiievidenzia come, ai fini della motivazione ad agsedeve
riconoscere che “i valori hanno una forza maggrspetto agli atteggiamenti e agli interessi,
che se non sono coltivati si spengono. Infattialove &€ permanente, € flessibile ed € la base
costitutiva del bisogno psicologico non fisiologiceenza soddisfare il quale ci si sente
incompleti, non realizzati e mancanti”. La dimems&alel progetto rimanda ad una esistenza che
prende forma in quanto “'uomo, ogni uomo, non @teauto nella fissita di una identita pre-
confezionata, dunque gia decisa: 'uomo al cordrasi deve fare. Questo atto del farsi € la
gestione tutta umana del tempo futuro: facendosinio non esegue, ma progetta se sté&so”
L’elaborazione del progetto di vita non é frutto uha azione solitaria, bensi di una azione
dialogica, in cui comunicazione educativa assumealore orientativo.

Altra componente dell’orientamento € il riconoscéresoggetto semprén-formazione
verso la formazione di sé, quale autentica formBudeno. Nella formazione di sé assume un
ruolo fondamentale ifacconto di s¢ in quanto “strumento autoconoscitivo e trasfomuat
come luogo, occasione intorno a cui orientare naatoni, finalita, percorsi formativi, anche
come cura di $&'. Il paradigma narrativo e quello autobiografimme modalitd che hanno una
forte capacita di favorire nel soggetto la rifless, la metacognizione, I'attribuzione di senso e
la valutazione delle risorse soggettive e contdistpeoprie del percorso di orientamento. “E
soprattutto attraverso le nostre narrazioni chérgiagno una versione di noi stessi nel mondo,
ed e attraverso la sua narrativa che una culturasfee ai suoi membri modelli di identita e
capacita di azione®. La componente autobiografica-narrativa diviena componente primaria
dell'azione orientativa, in quanto “il racconto abibgrafico rappresenta quella manifestazione
del pensiero narrativo che ha lo scopo, dichiacalatente, di attribuire significati e causazioni
agli eventi che riguardano il Sé del narratoremiodo da fornire al Sé in persona coerenza e
continuita in relazione al dipanarsi degli eventostruire una base per I'identita persofale

32 Rossi B., Fabbri L. (2005), Identitd e narrazione. Pedagogia e didattica dell’orientamento in Batini F (a cura di)
(2005) Manuale per orientatori. Metodi e scenari per I'empowerment personale e professionale, Erickson,
Trento,p.43

3 Scarpellini c. (2000), Le motivazioni alla scelta come valori, in Soresi S. (a cura di) Orientamenti per
l'orientamento, Giunti O.S., Firenze, p. 231

* Nosari, Spazi e margini dell’educazione, citato in Girotti L. (2006), op. cit. p. 84

* Alberici A. (2002), Imparare sempre nella societa della conoscenza, Mondadori, Milano, p. 120

% Cfr. Bruner 1.(1997), Alla ricerca della mente: autobiografia intellettuale, Armando, Roma

*” Di Fabio A. (2003), L'utilizzo dell’autobiografia ai fini dell’orientamento: il bilancio di competenze, Magellano, 15,
p.42
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Il particolare contributo che ['utilizzo delle tdche narrative offre nell’ambito
dell'orientamento e la loro capacita di offrire mdblogie legate al fare significato (Batini, Del
Sarto, 2005). Dentro i paradigmi narratologicifiemtamento si configura quindi come lavoro di
elaborazione e di costruzione di significati ppartecipanti, configurandosi come un processo di
crescita personale che arriva alla riscrittura edgtoprie storie personali e persoffaliLa
metodologia narrativa diviene una strada attravéasguale imparare a “ritrovarsi”, per cui il
puzzle rappresentato dalle nostre azioni e deciguwotidiane viene ricomposto dall’io narrante,
che mettendo insieme i vari pezzi ricostruiscerdgpio agire in un tutto significativo. In tal
modo I'esperienza vissuta diventa un testo e rihigna interpretazione, quindi un’attribuzione
di significato, spostando I'attenzione dagli oggettazione riflessivd’. Si apre quindi una
nuova dimensione di riflessione connessa al legaimenemoria e riflessivita; la scelta, anche
quella scolastico-professionale, dipende dalla cépadell’individuo di fare memoria del
passato, custodire il presente e proiettarsi riatdu

Una parte rilevante e di grande importanza del riavibegli educatori, possiamo dire
consista nel modificare le storie che le persoreaatano su se stesse, sulle persone che hanno
accanto, sulla propria esperienza scolastica e slthizioni che legano questi diversi mondi; “nel
conferire potere alle persone e nel renderle cawsdipdel controllo che possono avere sulle
proprie vite o sulle proprie professioni mettendiiegrado di riscrivere e riprogettaf&”le
proprie storie familiari, scolastiche, in manieaéetche ognuno acquisisca il potere di cambiare
le situazioni e metta in atto cambiamenti positivintenzionalita orientativa dell'insegnante é
finalizzata all'interirorizzazione, da parte delbgane, diself-empowermenissia del potere
dell'essere, di autodeterminarsi, di dare sensarezidne alla propria tendenza perfettiva.
L’orientamento come compito educativo permanensumag, percio, le caratteristiche di cura
per il progetto di vita umana.

2.3 VALORE ORIENTANTE DELL 'AZIONE DIDATTICA IN AMBITO SCOLASTICO

Nello scenario appena presentato, la conceziori®rimitamento si amplia e si libera
dalla contingenza dell'informazione e/o dell'intento psico-diagnostico e psico-attitudinale che
si realizza solo nei momenti di passaggio da ulo Gcolastico all’altro, per “configurarlo come
evento processuale di progressivo sviluppo, maitumaze libera scelta personale che reclama
precise ipotesi educativo-formative di carattererapvo finalizzate alla formazione integrale
della personalit®’. E questa la prospettiva che ci fa ritenere, coostiene Di Nubila, che
“'orientamento — in tal senso — non costituisceé Pn processo a se stante o indipendente, che si
aggiunge, si affianca o si giustappone al proceggwenditivo e a quello formativo generale,
bensi si identifica con questo stesso processone shistingue solo in quanto contribuisce alla
chiarificazione della scelta, ponendo, responsaiibe I'individuo di fronte all’'ambiente che lo

*® Rossi B., Fabbri L. (2005), Identita e narrazione. Pedagogia e didattica dell’orientamento in Batini F (a cura di)
(2005) Manuale per orientatori. Metodi e scenari per I'empowerment personale e professionale, Erickson, Trento,
p.56

**\vi, p.57

* Mura A. (2005) L'orientamento formativo, op.cit. p 90
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circonda®® Si tratta di un orientamento che assume il vatbirrogetto educativoln questa
nuova prospettiva, orientare gli studenti signifieancipalmente fornire loro strumenti cognitivi
e affettivi adeguati per prendere in mano consdpestate la propria vita, in una logica di
flessibilita necessari per adeguarsi ai cambianfeiri e quindi di formazione continua.

2.3.1. L’'orientamento nella normativa e nei programmi in Europa

2.3.1.1. Lo scenario europeo

Il contributo offerto dai documenti elaborati dal@munita Europea ha rappresentato uno
stimolo di rilievo nel percorso di definizione debncetto e delle pratiche di orientamento a
livello di sviluppo della normativa dei singoli Stamembri. L'orientamento, insieme alla
formazione, sono indicati dalla Commissione Europe@me leve per contrastare la
disoccupazione e per far fronte ai profondi camieiain socio-economici derivanti dalla
mondializzazione.

| primi accordi stipulati dall’'Unione Europea rigaho al 1963. Successivamente, nel
1966, viene emanata una Raccomandazione della Gmiome per sollecitare gli Stati membri a
promuovere strutture dedicate all’orientamentoguigprende avvio la costituzione di una rete di
Centri- Risorse in cui sono stati realizzati nunsenarogetti di sviluppo e di formazione. A
livello europeo l'orientamento permanente rivestsi cun ruolo chiave nelle strategie di
istruzione e formazione avviate nel 2000 dal PrezeB Lisbona, a seguito del quale sono stati
intensificati gli interventi su due focus principal

a) la centralita dell’orientamento,
b) la ricerca sulle competeriZe

Le linee di indirizzo dell’lUnione Europea

L’'UE ha promosso un concetto di orientamento quateponente fondamentale di tutto il
percorso formativo lungo l'intero arco della vienpliando cosi le modalita di intenderlo. La
valenza sociale dell'orientamento e sottolineath dmcumento del 1993 delldask force
“Ressources humaines, éducation, formation et jeghdglla Commissione delle Comunita
europee. In questo testo I'orientamento viene déser analizzato come:

a) Chiave di sviluppo delle risorse umane, in quanio:p
e aiutare le persone a valorizzare le proprie posdita;
» facilitare scelte consapevoli;
e sostenerne la motivazione alla formazione;

b) Fattore di cambiamentoperché pu0 aiutare le persone non solo a supdlare
disorientamento provocato dai mutamenti che carzttno le economie avanzate, ma

*> Di Nubila R. (2003), Le ragioni epistemologiche dell’orientamento come processo formativo e come ipotesi
costante di apprendimento personalizzato, in G. Cian, D. Orlando (a cura di) Il processi di orientamento nelle
Scienze dell’Educazione,(coordinamento R. Di Nubila), Studium Educationis, numero monografico, p. 9

* Marostica F. (2009), Orientamento: risorse normative (e non solo), in Rivista dell’istruzione, 4, sito:
http://www.orientamentoirreer.it/materiali/materiali/orientamento/Pagine%20da%20Istruzione%204_0998Maro
stica.pdf
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anche assistendo i soggetti nelle scelte e nelensizioni della mobilita
professionale/occupazionale, sfruttando in posiévopportunita che vengono a crearsi;

c) Fattore di sviluppo localeperché puo promuovere un migliore equilibrioftlanazione,
qualificazione professionale e settori potenziafivdluppo regional'

Un riferimento specifico va al messaggio chiaveickad (n. 5 “Rinnovare I'orientamento”) dal
Memorandum sull'istruzione e la formazione permaeewmel 2000 in cui si supera
definitivamente la distinzione tra orientamento lastico, professionale e personale e
'orientamento viene indicato come opportunita asddle a tutti in permanenza. “ll
cambiamento diventa parte integrante della pisamfmne e dell’attuazione permanente di un
progetto di vita in cui il lavoro retribuito non ppresenta che una delle componenti, per
importante che sia. Il compito dell'orientatore sm@te in questo caso nell’accompagnare le
persone in questo viaggio individuale attraversati@ motivandole, fornendo loro informazioni
pertinenti e facilitandone le scelte”.

Nel 2004 [|'Oecd - Organisation for Economic Co-afien and Developmente la
Commissione europea realizzano il manuaéeeer Guidance. A handbook for policy makers
con l'obiettivo di sostenere gli Stati membri n@ifjanizzazione, nella gestione e nell’erogazione
dei servizi di orientamento professionale.

L’esigenza di riformare politiche, sistemi e prassimateria d’orientamento in Europa
viene poi confermata dalla Risoluzione del Consigliel 28 maggio 2002 sul Rafforzamento
delle politiche, dei sistemi e delle prassi in mat&li orientamento lungo tutto I'arco della vita
in Europa Nella Risoluzione viene evidenziato che I'orien&nto svolge un ruolo chiave nel
promuovere l'inclusione e l'uguaglianza socialestetere la parita di genere e la cittadinanza
attiva. L’'orientamento incoraggia e sostiene latgmapazione dei singoli all'istruzione e alla
formazione, contribuendo alla scelta di professiealistiche e valide.

La Risoluzione propone anche una definizione derdemento coerente con il nuovo
contesto sociale, economico e culturale: “nel cstotedell’apprendimento permanente,
I'orientamento puo e deve contribuire, attravers@a serie di attivita, a mettere in grado i
cittadini di ogni eta, in qualsiasi momento debhaol vita, di identificare le proprie capacita, le
proprie competenze e i propri interessi, di sapegngere decisionin materia di istruzione,
formazione e occupazione nonché di gestire i prpprcorsi personali di vita nelle attivita di
formazione, nel mondo professionale e in qualsaétsb ambiente in cui si acquisiscono e/o si
sfruttano tali capacita e competenze”. In partimksso svolge un ruolo fondamentale nel
sistema di istruzione e formazignsoprattutto nellescuolein cui “deve svolgere un ruolo
fondamentale nel garantire che le decisioni dgjdinndividui per quanto riguarda l'istruzione e
la professione siano saldamente ancorate, e s&tadi a sviluppare un'efficace autogestione
dei loro percorsi di apprendimento e professior@istituisce inoltre uno strumento chiave per

* Scandella O. (2003), Orientamento e azioni di accompagnamento nella formazione degli adulti, in Isfol,
Formazione permanente: chi partecipa e chi ne & escluso, Libri del FSE

> Consiglio dell’Unione europea, (2004) Rafforzamento delle politiche, dei sistemi e delle prassi in materia di
orientamento lungo tutto I'arco della vita in Europa, Risoluzione del Consiglio e dei Rappresentanti dei governi
degli Stati membri riuniti in sede di Consiglio dell’Unione Europea, Bruxelles
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consentire agli istituti di istruzione e formaziordi migliorare la qualitd e I'offerta
dell'istruzione’

Invita inoltre le scuole a promuovere tecniche ghrandimento adeguate e autonome che
consentano ai giovani e agli adulti di autogestifecacemente i loro percorsi di apprendimento
e professionali. La Raccomandazione ribadisce ¢essita di realizzare servizi di orientamento
di elevata qualita per tutti i cittadini europeccassibili in tutte le fasi della loro vita, che li
mettano in grado di gestire i loro percorsi di &pglimento e professionali e le relative
transizioni.

Si rafforza l'idea che per contribuire a realizzanea societa in cui prevalgono
I'integrazione, la coesione sociale e la formazidneittadini autonomi, bisogna investire sui
sistemi d’istruzione in ogni Paese. Occorre recaigefa missione educativa e sociale della
scuola a partire dalla centralita del ruolo chesdaola assume per lo sviluppo della persona
umand®. Nel 2006 in Finlandia si & tenuta la Conferenza lUifelong guidance policie &
systems: building the steppings stonestale sede € emersa l'urgenza di rivedereritegia
europea per la messa a punto di nuove prioritiaiiaz E stata qui riaffermata la necessita che
tutti gli Stati membri abbiano, rispetto all'ori@miento, una strategia unitaria finalizzata a

» realizzare uno stretto collegamento tra politicaenca e pratica;

» sostenere l'autonomia dellindividuo nello sviluppdel personale processo di
maturazione professionale;

* integrare le strategie di orientamento nell’ambliétie strategie dell’'apprendimento lungo
I'arco della vita.

Nel 2008 la Risoluzione del Consiglimtegrare maggiormente I'orientamento nelle stragedj
apprendimento permaneritewvita gli Stati a rafforzare il ruolo dell'oriégmmento nell'ambito
delle strategie nazionali di apprendimento permemera rafforzare la cooperazione europea in
materia di lifelong guidance. Afferma il legame toamazione e orientamento lungo tutto I'arco
della vita, la necessita di una pluralita di oedi orientamento (“che mettono in grado i
cittadini di ogni eta, in qualsiasi momento debhaol vita, di identificare le proprie capacita, le
proprie competenze e i propri interessi, prendesibni in materia di istruzione, formazione e
occupazione nonché gestire i loro percorsi persahavita nelle attivita di formazione, nel
mondo professionale e in qualsiasi altro ambienteui si acquisiscono e/o si sfruttano tali
capacita e competenze”) e del coordinamento deirsiiservizi (“un‘ampia gamma di strutture,
sistemi e prassi diversi che abbracciano listmgjola formazione, l'occupazione, la
disoccupazione, il settore privato e quello callety).

Si specifica che l'orientamento comprende attivitAviduali o collettive di informazione,
di consulenza, di bilancio di competenze, di accagmamento e di insegnamento delle
competenze necessarie per assumere decisioni ieedastarriera. Le linee di azione che la
Risoluzione invita ad applicare sono:

46 . . . . . . . .

Ferraro S.(2008), Dimensione storica, normativa ed europea dell’orientamento scolastico, in Casaschi C. (a cura
di) Verso il domani. Una ricerca sperimentale sull’orientamento a scuola, Franco Angeli, Milano, p. 21
47 .
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» favorire I'acquisizione della capacita di orientamoenell’arco della vita;

» facilitare I'accesso di tutti i cittadini ai servdi orientamento;

» rafforzare la garanzia di qualita dei servizi deatamento;

* incoraggiare il coordinamento e la cooperazionevdei soggetti a livello nazionale,
regionale e locale.

L'attuazione di tali linee di azione pud esseretesnga grazie alle opportunita offerte dal
programma di apprendimento permanente (LLL) e dadi strutturali europei, in conformita
alle priorita degli Stati membri.

Nel gennaio 2011 la Commissione europea ha adotado Comunicazione con cui ha
delineato proposte per combattere I'abbandono sicta nellUE® : “La lotta contro
I'abbandono scolastico precoce: un contributo deoisall'agenda Europa 2020 Con questa
iniziativa la Commissione mira ad aiutare gli Stagmbri a raggiungere |'obiettivo fissato dalla
“strategia Europa 202% di ridurre il tasso di abbandono scolastico atéirno del’UE a meno
del 10% entro il 2020 ( € uno dei cinque grandetibii della strategia).

Attualmente nellUE ancora troppi giovani abbandomgrematuramente la scuola; si
calcola che nel 2009 oltre sei milioni di giovaihil4,4% dei cittadini europei - di eta compresa
trai 18 e 24 anni — risultano aver lasciato gldstdopo aver conseguito al massimo un diploma
di scuola media inferiore. L’abbandono scolasticecpce, oltre a penalizzare maggiormente |l
singolo individuo esponendolo al rischio di disquazione ed emarginazione sociale, costituisce
un freno allo sviluppo e alla crescita economicagliesto senso la riduzione dell’abbandono
scolastico e una priorita condivisa da vari anniudt gli Stati membri. Dal 2000 ad oggi il tasso
medio di abbandono scolastico € diminuito di 3,Atpyercentuali (dal 17,6% del 2000
all'attuale 14,4%). Le proposte formulate evidenpida necessita di un approccio globale al
problema che comprende politiche ed azioni di pmeme, intervento (in cui € coinvolta in
modo particolare la scuola con azioni mirate dattida e orientamento ) e compensazione.

2.3.1.2. Lacentralita delle competenze

L’'UE ha prodotto molte ricerche, riportate in apgiosocumenti, per individuare le
competenze indispensabili ad ognuno nella socielia donoscenza e della globalizzazione e
quindi da fornire in tutti i percorsi di studio. N&imo messaggio déflemorandundel 2000 si
afferma che una buona istruzione di base (appresmdonformale) € essenziale perché i
cambiamenti economici/sociali richiedono competeelsvate per partecipare attivamente alla
vita professionale, familiare e collettiva, a tutlivelli. Una formazione che durera tutta la vita
in cui listruzione formale va vista come complertaa rispetto all’apprendimento non formale
e informale.

*® Commissione europea (2011), Comunicazione della Commissione "La lotta contro I'abbandono scolastico
precoce: un contributo decisivo all'agenda Europa 2020", 31 gennaio 2011, [COM(2011)18]

* Commissione europea (2010), Europa 2020. Una strategia per una crescita intelligente, sostenibile e inclusiva,
Bruxelles, COM(2010) 2020
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La Raccomandazione del 2006dmpetenze chiave per I'apprendimento permaneate”
rivolta a tutti i sistemi scolastici affinché assimo “l'acquisizione di competenze chiave da
parte di tutti, entro la fine dell’istruzione e foazione iniziale”. Questo documento chiarisce che
per competenzesi intende una combinazione di conoscenze, alsligtitudini appropriate al
contesto, adeguate per affrontare una situaziongcqare”. Indica inoltre otto competenze
chiave che vanno integrate nei curricoli e agginpoi continuamente. Tali competenze
contribuiscono “alla realizzazione personale, madfusione sociale, alla cittadinanza attiva e
all’occupazione”.

Non solo comprendono le competenze di base, machana dimensione piu ampia, un
insieme di saperi disciplinari minimi per tutti ei dabilita/competenze essenziali
trasversali/trasferibili per costruire i quali ocammo “approcci diversi nell'organizzazione
dell’apprendimento nonché nuove competenze da gagkinsegnanti”.

Un ulteriore contributo importante € la Raccomaraa per la costituzione di WQuadro
europeo delle qualifiche per I'apprendimento permeaiie approvata nel gennaio 2008, in cui si
dispone che gli Stai membri stabiliscano la coorgfenza tra i loro sistemi nazionali di
qualifiche e titoli di studio ed il quadro europ@eQF), disponendo entro il 2012 che i titoli e i
diplomi nazionali debbano menzionare il corrispantdeiferimento EQF. NellEQF si fa chiaro
riferimento airisultati di apprendimentoi quali sono rappresentati attraverdescrittori di
conoscenze, abilita e competeneeerenti anche con la nuova formulazione dellapetenze
chiave Questo provvedimento € particolarmente rilevamtelpé costituisce un atto concreto per
dar valore ai percorsi di studio e alla loro spbilda in un territorio piu ampio, nella logica di
una maggior circolazione di persone e di valorikmaz delle potenziali professionalita,
promuovendo cosi la mobilita intellettuale in Ewaopl piano Europa 2026 prevede inoltre
obiettivi quantificabili ed azioni concrete che dawno essere attuate a livello dei singoli Stati
membri, che comporteranno pertanto ulteriori adewgrdi delle politiche nazionali, nell’ottica
di convogliarle verso la strategia europea. L'Ukedéecidere qual € I'Europa che vuole nel 2020
e a tal fine la Commissione ha proposto degli dibigirincipali per I'UE, tra cui:

* il 75% delle persone di eta compresa tra 20 e 6étdeve avere un lavoro;

» il tasso di abbandono scolastico deve essere angeal 10% e almeno il 40% dei giovani
deve essere laureato;

* il 3% del PIL dell'UE deve essere investito in R&S.

2.3.1.3. La sollecitazione europea e nazionale allo svilupgelle reti territoriali
per I'orientamento

Vari documenti comunitari, come il “Memorandum 3situzione e la formazione
permanente” e il “Libro Bianco sulla Gioventu”, im@luano nella creazione e interconnessione
di reti, le strategie per favorire l'accesso déaadini europei all'informazione, essenziale per la
scelta e per la partecipazione alla vita sociake.irdicazioni europee in tema di istruzione e
formazione sollecitano il coordinamento e la coapeme dei vari soggetti a livello nazionale,

50 Commissione europea (2010), Europa 2020. Una strategia per una crescita intelligente, sostenibile e inclusiva,
Bruxelles, COM a(2010) 2020
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regionale e locale. I Memorandum sottolinea I'esiza di realizzare servizi di orientamento
localmente accessibile integrati in reti di servizi personali, sociali pedagogici tra loro
correlati — il che facilitera la messa in comuneatinoscenze specializzate, di esperienze e di
risorse.

Nel Libro Bianco della Gioventu si sottolinea l'imipanza dell’ambito locale per favorire
la partecipazione attiva dei giovani e si individuglla creazione di reti una strategia per la
diffusione delle informazioni e per lo scambio dperienze e buone pratiche. Nei documenti
comunitari si fa riferimento in particolare alldinger promuovere e stimolare:

» il raccordo traservizi educativi, culturali, sociali e altri semtialla personain modo da
facilitare la messa in comune di conoscenze, esmegie risorse specialistiche al fine di
realizzare sistemi territoriali integrati che risgano alla pluralita dei bisogni dei
cittadini;

* il raccordo traservizi pubblici e servizi privati e del privatocsale, valorizzando anche
l'importanza dei canali non formali o informali leeldiffusione delle informazioni,
nell'orientamento e nella gestione dei serviziip&voro;

* lintegrazione tradimensione europea e comunita localioe alla collaborazion&a i
network europei, nazionali e regionéinendo conto delle diverse specificita geografiche
e culturalf*.In particolare, gli stati membri sono invitati eceescere la complementarieta
e il coordinamento tra diversi settori organizzaridocollaborazione delle autorita
pubbliche nazionali e locali, delle imprese, deléeti sociali e degli enti territoriali per
rendere piu efficaci le reti tramite le quali itailini accedono ai servizi formativi e di
orientamento.

Numerose sono le indicazioni europee in tema duZgtne e formazione che sollecitano il
coordinamento e la cooperazione dei vari soggditielo nazionale, regionale e locafeNella
Risoluzione del Consiglio dellUnione Europedntégrare maggiormente ['orientamento
permanente nelle strategie di apprendimento permighén particolare gli stati membri sono
invitati ad accrescere la complementarita e il do@mento tra diversi settori organizzando la
collaborazione delle autorita pubbliche naziondbaali, delle imprese, delle parti sociali e degl
enti territoriali, per rendere piu efficaci le rétamite le quali i cittadini accedono ai servizi
formativi e di orientamentd. L'invito che viene fatto agli stati membri & gleedii:

» sviluppare, a livello nazionale e regionale, efficaneccanismi di coordinamento e
cooperazione;

» sostenere una politica di partenariato;

» sviluppare una cultura comune, anche tramite largaa della qualita, in seno ai vari
servizi competenti ai livelli locale, regionale &zionale;

» coinvolgere maggiormente le organizzazioni dellzdeta civile e le parti sociali.

51 Consolini M., (2002) La risorsa rete per i servizi del lavoro. Punti chiave e proposte operative, Quaderni Spinn 2,
Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, Roma

52 Comunicazione COM(2010) 296 definitivo “Un nuovo slancio per la cooperazione europea in materia di
istruzione e formazione professionale a sostegno della strategia Europa 2020”

53 Commissione europea (2008), Integrare maggiormente |'orientamento permanente nelle strategie di
apprendimento permanente, (2008/C 319/02)
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Nel novembre 2011, in Italia, in collaborazione d¢arRegione Liguria, I'Universita degli Studi
di Genova e l'lsfol, a dieci anni dalla prima CadigGenova (2001), & stato organizzétguarto
Forum Internazionale sull’Orientamento 2011n’'Occasione di confronto che si & proposta di
attivare una riflessione per la costruzione dellava Carta di Genova, attraverso il confronto tra
gli attori chiave dei diversi sistemi nazionali gdernazionali sulle prospettive, le azioni, le
strategie e le politiche per I'orientamento. La vai€arta di Genova 201individua le priorita

di governo in rapporto all'orientamento e le pditéavoro per i prossimi anni. Vengono indicati
come punti cruciali da una parte la necessita dé gaiorita ad interventi rivolti alla persona,
attraverso servizi piu personalizzati, e dall’akraottolinea la necessita dello sviluppo di forme
di coordinamento territoriale e di collaborazioneeristituzionale, al fine di individuare e
sperimentare percorsi di intervento integrati fficaci. | materiali dei vari gruppi di lavoro del
forum sullorientamento evidenziano come a livelterritoriale il nodo centrale del
cambiamento, in termini evolutivi dal 2001 al 20&1sintetizzabile nel concetto di integrazione
tra istruzione/formazione professionale e lavoronadl’esigenza di sviluppare un sistema
territoriale dei servizi di orientamento. Tale downto individua quindi come prima area di
intervento proprio il toordinamento e la cooperazione multilivéllmel senso che si ritiene
necessario sostenere lintegrazione tra i diversiemi/servizi della funzione orientativa,
incoraggiando la collaborazione basata sulla resellartenariato e la cooperazione dei vari
soggetti a livello nazionale, regionale e locale. dviluppo della “rete” rappresenta quindi
'ambito progettuale primario, all'interno del gealattivare specifiche linee di intervento
settoriali. | documenti sopra accennati hanno detomportante contributo nel promuovere la
riflessione sul tema dell’'orientamento, favorendodiverso modo di intendere il processo di
orientamento nella scuola.

2.3.2. L’evoluzione normativa sull’'orientamento in Italia

In ltalia, diversamente da molti paesi europei, nol® una legge specifica
sull’orientamento o0 meglio una legge quadro chelaesinergiche le diverse iniziative. Nel 1980
sono state avanzate alcune proposte e nel 198G mbdotto anche un disegno di legge che
perd € rimasto tale. | sistemi che “fanno” orienémto sono principalmente quattro: Scuola,
Formazione Professionale, Centri per I'lmpiego eversita, ognuno dei quali ha pero un’altra
funzione primaria (istruzione e formazione a divévelli o erogazione di servizi per I'incontro
tra domanda e offerta di lavoro) e fanno capo a diversi ministeri (Istruzione Universita
Ricerca e Lavoro).

Y

Lo scenario italiano e piuttosto articolato; lo cégeremo proponendo una riflessione
rispetto ai soggetti che svolgono ruoli specificl $ema dell’orientamento e rispetto alle
principali normative succedute per la scuola.

2.3.2.1. Soggetti e ruoli

Come evidenzia Marostita gia la legge 382/1975 ha attribuito I'orientanmestolastico
ai Distretti e quello professionale alle Regionnda possibilita di delegare alle Province le
relative funzioni amministrative. Il D.P.R. 616/I@Ra ribadito tali competenze e ha sancito la

54 Marostica F. (2009), Orientamento: risorse normative (e non solo), op. cit. p. 80
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delega del Ministro del lavoro alle Regioni pelSirvizio di orientamento (art.36). Il D.P.R.
382/1980, inoltre, ha dato possibilita all’'Univéasdi dotarsi di servizi di orientamento (art.10),
confermati poi con la legge 341/1990.

A partire dagli anni Ottanta le Regioni, superando distinzione tra orientamento
scolastico e professionale, hanno proposto vaigative in collegamento con la formazione
professionale. Nel Protocollo nazionale di Integh 1089, tra Ministero del lavoro ed Enti
Locali, vengono definiti i rispettivi compiti e cqratenze:

* |le Regionisi impegnano a realizzare una rete di servizihfarcbanche dati, formazione
operatori, ecc.) e a svolgere compiti di indirizprogrammazione;

e le Province a fornire servizi di secondo livello (consulenzassiatenza tecnica,
promozioni, ecc.);

* i Comuniquelli di primo livello (informazione).

Nel 2001 é stata inoltre emanata la Legge costitae di riforma del Titolo V che attribuisce
maggiori poteri alle Regioni in materia di istruzéo professionale e ridisegna le competenze
dello Stato, fornisce “norme generali sull’istruzéd che consentono poteri di indirizzo.

Questa legge, attribuendo potesta legislativa Rlégyioni e alle scuole I'autonomia
specifica nell’elaborazione dei programmi, rendgioae della necessita di dotarsi di un insieme
di interventi orientativi al fine di garantire s&Ss0 e motivazione nei percorsi scolastici
intrapresi dai soggettr.

2.3.2.2. Orientamento e scuole

La responsabilita orientante delle istituzioni sstiche e sancita in modo chiaro nella
normativa della scuola media, oggi secondaria mgrgrado, la quale nella sua stessa legge
istitutiva (Legge n. 1859/1962), all’art. 1, acaaatla specifica finalita di formazione dell’'uomo
e del cittadino, indica I'orientamento come compsjeecifico: “la scuola media concorre a
promuovere la formazione delluomo e del cittadsgzondo i principi sanciti dalla Costituzione
e favoriscd’orientamento dei giovanai fini della scelta dell’attivita successiva”. ghartire poi
dalla fine degli anni Settanta I'orientamento syradatamente diffuso anche nelle superiori e
nelle elementari. La normativa & stata minima fagl anni Novanta. Nei programmi della
scuola media del 1979 si individua I'orientamentane uno dei quattro principi fondamentali
esplicitandolo nei termini di una scuola orientatifBox 1)

BOX 1:
Principi e fini della scuola media D.P.R. N. 50 édkebbraio 1979

La scuola media € orientativa in quanto favoridogzlativa del soggetto per il proprio sviluppo
e lo pone in condizioni di conquistare la propdarnitita di fronte al contesto sociale tramite|un
processo formativo continuo cui debbono concorosigariamente le varie strutture scolastiche
e i vari aspetti dell’educazione.

55 Dona L. (2008) La dimensione storico-normativa dell’orientamento in Focchiatti R. (a cura di) Orientare e
orientarsi nella scuola primaria e secondaria, Carocci, Roma, p 24
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La possibilita di poter operare scelte realistinb#immediato e nel futuro, pur senza rinunciare
a sviluppare un progetto di vita personale, deamahe dal consolidamento di una capacita
decisionale che si fonda su una conoscenza vesfdiseé.

Con l'uscita dei programmi del 1985 si € manifestaba nuova attenzione al segmento
della scuola elementare. Si va cosi progressivaamanfbrzando nella scuola elementare, I'idea
di una scuola responsabilmente chiamata ad intarpree realizzare, nella loro reciproca
interconnessione, processo di formazione e proalisswentamento attraverso I'organizzazione
didattica e disciplinare. Agli inizi degli anni Nanmta, tale idea, appare completamente
consolidata nei “nuovi orientamenti della scuoldl'idéanzia’.®® Essa risulta, in ordine
cronologico ma soprattutto pedagogico, la primaueigponea sede per dare avvio al processo di
orientamento del bambino.

La responsabilita orientativa intrinseca ai progrardella scuola dell’obbligo, sempre agli
inizi degli anni Novanta, viene condivisa anchealatuola superiore per effetto del “Progetto
sperimentale Brocca”, che introduce nuovi progranmaguest’ordine di scuola. (Box 2)

BOX 2:
Progetto sperimentale Brocta

La realizzazione di una dimensione orientativaadsttuola secondaria superiore € importante
perché e specialmente in questa fascia di etaseddiarita che il processo orientativo, lungo e
continuo, raggiunge un punto culmine. Essa presupdmrientamento come unanodalita
educativa intrinseca alla scuola in quanto tatesicché tutte le attivita curricolari che vengono
svolte e tutte le relazioni interpersonali che gbstituiscono divengono esplicitamente
orientative Cio naturalmente non esclude, anzi richielpporto informativo provenients
dall'esterno,perché questo serve a fondare su dati realisficdgetto educativo elaborato ne
scuola.

Le finalita generali dell'orientamento nella secarid superiore sono sinteticamente
riconducibili alle seguentila maturazione dell'identita personale e socialedela capacitg]
decisionale; la chiarificazione e la pianificaziorgel futuro professionale alla luce di un
personale progetto di vita

D

a

A partire dai primi anni Ottanta (Dpr 382/1980)nwfa notare Mura , parallelamente alle
scuole anche nelle universita si fa riferimente adlsponsabilita orientative dei docenti. E’ solo
con gli anni Novanta pero che la normativa si facalata e gli interventi di orientamento
divengono anche responsabilita specifiche delfirgeto didattico universitario
L’orientamento, inteso come lungo processo forneatidiviene quindi una componente
fondamentale nei processi educativi universitaong&iderata la demotivazione degli studenti
durante gli studi, I'eccessivo prolungamento degjissi e gli abbandoni, si auspica che

*® Mura A.(a cura di)(2005), L’orientamento formativo, Franco Angeli, p. 96

>’ Studi e documenti degli Annali della Pubblica Istruzione - 59/60 - Piani di studio della scuola secondaria
superiore e programmi dei trienni, Le proposte della commissione Brocca, Tomo |, reperibile nel sito
http://www.edscuola.it/archivio/norme/programmi/trienniobrocca.pdf
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attraverso una didattica rinnovata si generi urettatinterrelazione tra orientamento formativo e
interventi didattici

Verso la fine degli anni Novanta si modifica I'ageedelle istituzioni scolastiche che
diventano autonome. E’ a partire dall’art. 21 dédigge n. 59 del 1997, con i successivi decreti
applicativi e con la legge n. 440 del 1997, cheasferisce responsabilita alle singole istituzioni
scolastiche nel definire e realizzare il propri@ardi dell'Offerta Formativa. In tale intervento
normativo si stabilisce che “ i docenti hanno igmto e la responsabilita della progettazione e
dell’attuazione del processo di insegnamento e mprendimento” e che dell'autonomia
scolastica ne parleremo piu diffusamente nei chgitiecessivi. “la determinazione del curricolo
tiene conto delle diverse esigenze formative daglni concretamente rilevate e della necessita
di garantire efficaci azioni di continuita e di emiamento”. in questo modo € introdotto
effettivamente 'obbligo per tutte le scuole di lyaye attivita di orientamento. Si passa cosi da
un sistema formativo fondato sui programmi minisielad uno fondato sui curricoli elaborati
dalle singole scuole.

Nello stesso periodo sono state regolate anche &isperienze parallele” al fine di
rispondere ai nuovi bisogni. Si tratta della nornaaiche riguarda I'educazione alla salute, la
prevenzione della dispersione, gli interventi didaieducativi integrati (corsi di sostegno e di
recupero), il calendario scolastico, gli intervectimplementari e le attivita integrative, quelli a
favore dei minori a rischio, per la promozione daitti dell'infanzia e dell’adolescenza, per
l'istruzione ed il diritto allo studio degli straam presenti in Italia.

Marostica® fa notare come percorrendo questa ingente noranativitrovino indicazioni
che consentono di svolgere ovunque attivita dindbai@ento, ma anche alcune significative linee
di indirizzo cosi sintetizzabili:

» Apertura della scuola al territoricome centro di iniziative culturali

» Graduale attivazione dinergie interistituzionalcon gli altri soggetti del territorio;

» Costruzione dsinergie tra i progetti interni alla scuola;

* Messa in rete delle nornmode costituiscono un insieme di risorse didattiohenziarie

» Progressiva anche se non totale riconduzione detieita alternativeall'interno dei
curricoli disciplinari, in modo da rivisitare le discipline e cogliere ¢utte loro
potenzialita educative, soprattutto a proposito I'etbicazione alla salute e
dell'orientamento;

* Riconduzione delle altre attivita Bpazi extracurricolari legittimati

Nel 1997, lo stesso anno della legge sull’autonostalastica, viene promulgata la norma-
quadro, tuttora utilizzata come riferimento, ch@asta le nuove concezioni dell’orientamento.

Come ben evidenziato negli articoli 1 e 2 (Box l3),Direttiva 487 del 6 agosto 1997
denominata Direttiva sull’orientamento delle stu#gsse e degli studenti pone particolare
attenzione all’'orientamento

BOX 3:

>® Marostica F.(2009), Orientamento: risorse normative (e non solo), op. cit. p 82. L'ordine dei punti € modificato
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Articoli della Direttiva 487 del 6 agosto 1997

Art. 1 — “L’orientamento, quale attivita istituzionale lide scuole di ogni ordine e grad
costituisce parte integrante dei curricoli di stadk, piu in generale, del processo educatiyo e
formativo sin dalla scuola dell'infanzia..”

Art. 2 — “nell’esercizio della loro autonomiée scuole di ogni ordine e gradarevedono ne
programma di istituto attivita di orientamento ¢hlensigli di classe inseriscono organicamente
nei curricoli di studio, valorizzando il ruolo delldidattica orientativa e della continuitg
educativa.”

©

Non mancano i riferimenti specifici ai docenti, itai a curare la propria formazione
iniziale sui temi dell’'orientamento in relazionel’'@ganizzazione scolastica, alle abilita
relazionali e educative, alla didattica orientati@éiutilizzo delle nuove tecnologie. Sono inoltre
presenti i riferimenti alla centralita della prognaazione educativa e didattica, alla conoscenza
delle caratteristiche “vocazionali” degli studeetidelle studentesse, alla continuita didattica
longitudinale e orizzontale (territorio-famigliegll'integrazione delle esperienze di studio-
lavoro, all'accessibilita/diffusione delle informiari.>® L'orientamento diventa I'occasione per
ripensare l'intera offerta educativa e didatticendendola piu mobile e flessibile, rispondente
alle esigenze degli studenti rendendoli arteficipitepri percorsi di crescita umana e culturale.

Successivamente, con la Legge 53/2003, si riaffefmgortanza del diritto-dovere
allistruzione e alla formazione fino al diciotte®d anno di eta e si conferma attenzione
rinnovata ai percorsi scolastici che possano ieteae meglio interessi e competenze degli
alunni. Si rilancia I'alternanza scuola-lav8t@ome possibilita della scuola di far incontrare
precocemente agli studenti il mondo del lavoro, geare modalita di apprendimento diverse e
fornire occasioni dirette di orientamento professie. Tale legge prevedeva inoltre la
predisposizione di un piano programmatico a sostegma l'altro “degli interventi di
orientamento contro la dispersione scolastica eapsicurare la realizzazione del diritto-dovere
di istruzione e formazione”.

Nel 2004 vengono emanate ladicazioni Nazionaft per il primo ciclo (scuola
dell'infanzia, primaria e secondaria di primo gradonché le Indicazioni per i Piani di Studio
Personalizzati (d.lgs. n. 59/200d)le Indicazioni Nazionaglidivise per indirizzi, per la scuola
secondari¥ di secondo grado, a sancire l'uscita di scengdEjrammi e della potesta esclusiva
dello Stato in materia di istruzione. Mta Cattane¥ sottolineano come nelle “Indicazioni

> Mura A(2005) L’orientamento formativo, op. cit. p.98

% Decreto legislativo 77 del 15 aprile 2005, Definizione delle norme generali relative all’alternanza scuola-lavoro, a
norma dell’art.4 della legge 53/2003

*! Decreto legislativo n. 59 del 19 febbraio 2004 (G.U. n. 51 del 2 marzo 2004, Suppl. ord. n. 31)

®2 Decreto legislativo n. 226 del 17 ottobre 2005, Definizione delle norme generali e dei livelli essenziali delle
prestazioni sul secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e formazione , ai sensi dell’art. 2 della legge
53/2003

® Mura A. (2005), L’orientamento formativo, op. cit. p.99

* Cattaneo C., Come cambia I'orientamento formativo oggi? in La progettazione di esperienze educative e
didattiche in tema di solidarieta e di donazione del sangue, reperibile sul sito:
www.avis.it/repository/cont_schedemm/1949_documento.doc
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Nazionali” e costantemente ribadito l'intento oteamte degli “obiettivi generali del processo
formativo” e di quelli “specifici di apprendimentoton esplicita finalizzazione:

« alla “capacita di orientarsi in maniera personaldi eompiere scelte anche innovative”
nella scuola dell'infanzia;

« “allautoregolazione degli apprendimenti, ad unavata percezione di autoefficacia,
all'autorinforzo cognitivo e di personalita, allaassima attivazione delle risorse di cui
sono dotati (gli alunni), attraverso [I'esercizio lld@&tonomia personale, della
responsabilita intellettuale, morale e socialeladeteativita e del gusto estetico” nella
scuola primaria;

» alla prosecuzione dell’'orientamento educativo dedteiole precedenti, attraverso il
“carattere orientativo (che) é intrinseco allo #budelle discipline e alle attivita inter e
transdisciplinari; 'uno e le altre, infatti sonmlte alla scoperta di sé, della cultura e
dell’arte, del mondo in generale e della produziameana in particolare, attraverso
incontro con i diversi ambienti della produziomecnica o intellettuale” nella scuola
secondaria di primo grado.

Un interessante approfondimento si trova Pedfilo educativo, culturale e professiondf® di
uno studente di 14 anni, allegato alle IndicazMazionali. (Box 4)

BOX 4:
Profilo educativo, culturale e professionale - Qri@mento: fare piani per il futuro, verificare|e
adequare il proprio progetto di vita

Tra le competenze personali di uno studente dirtd sono indicate anche quelle nell’ambijto

dell'orientamento, qui definite in termini di: “ddarare, esprimere e argomentare circa il proprio
futuro esistenziale, sociale, formativo e profesale, un’ipotesi che tenga conto del percgrso
umano e scolastico, finora intervenuto, ma che, stksso tempo lo superi e lo arricchisca con
una realistica progettualita. Consapevoli che laosocenza delle proprie capacita € un traguardo
mai concluso, considerare un dovere impegnarsuparcontinua autenticazione di esse e per |l
superamento dei condizionamenti familiari, soc@lambientali che possono comprimerle e

deformarle.”

Le Indicazioni Nazionali per il secondo ciclo namme state adottate per il cambio della
legislatura. Nel 2007, con il ministro Fioroni, yemo emanate Ildicazioni per il Curricol°
della scuola dellinfanzia e del primo ciclo e urecteto sull’obbligo di istruzione
(D.M.139/2007§" elevato a 16 anni. Sono questi ulteriori provvestith che, come fa notare
Laura Don&, confermano Iimportanza dell'ottica orientativ@rpdare senso alla centralita
dell'individuo nella costruzione del proprio progedi vita, come pure del sapersi orientare e

® Decreto legislativo 59 del 19 febbraio 2004, Allegato D — Profilo educativo, culturale e professionale dello
studente alla fine del Primo Ciclo di Istruzione (6-14 anni) — punto 2. Orientamento: fare piani per il futuro,
verificare e adeguare il proprio progetto di vita

% D.M. del 31 luglio 2007 e Direttiva n. 68 del 3 agosto 2007

 D.M. 139 del 22 agosto 2007, Regolamento recante norme in materia di adempimento dell’obbligo di istruzione
* Dona L. (2008), La dimensione storico-normativa dell’orientamento scolastico e professionale, op.cit. pg 24
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saper orientare le proprie competenze nel consesitastico e professionale. L'idea alla base é
che sia sempre piu determinante elevare il liveilistruzione e garantire pluralita di opportunita
per tenere i soggetti nel sistema formativo fino 1& anni di eta, costruendo in loro
consapevolezze e competenze funzionali alla capecigestire i saperi appresi e a progettare il
proprio futuro. Il DM 139/2007 inaugura I'ingresssplicito dell’orientamento nel biennio dei
percorsi dell'istruzione secondaria di secondo grddorientamento viene presentato come:
“competenza culturale” in quanto la capacita dewtarsi viene esplicitamente indicata tra i
“Risultati di apprendimento” prescritti come stardldi uscita dal bienniosi orienta nel tessuto
produttivo del proprio territorid.

L’'orientamento € competenza chiave di cittadinagaale capacita di progettare con la
specifica declinazione di “offrire ai giovani gli strumenti che li preparindla vita adulta e
costituiscano la base per ulteriori occasioni di papndimento, come pure per la vita
lavorativa.”. Inoltre lintero set delle “competenze chiaw# cittadinanza” ha valenza
orientativa. Rientrano a pieno titolo tra gli stremt utili al processo di auto-orientamento, la
capacita di gestire il proprio apprendimento, dguasire informazioni per operare in modo
autonomo e responsabile le proprie scelte, di etmbo un proprio progetto
professionale/formativo di vita, come anche comamdc collaborare e partecipare, rientrano a
pieno titolo tra gli strumenti utili al processo diuto-orientamenfd. | punti chiave
sull’orientamento, evidenti nella produzione paglitiegislativa italiana sopra presentata, si
focalizzano su due elementi fondamentali: la cémtsa sulla didattica orientativa e il
potenziamento delle relazioni tra il mondo deltigtione ed il mondo del lavoro.

2.3.2.3. L’orientamento nei recenti processi di riforma dsistema di istruzione

| recenti processi di riforma del sistema delligione vedono ormai in via di
completamento il processo di attuazione della “Rif@ Gelmini” per il sistema dell’istruzione.
Una riforma che incide in modo esplicito sulla téice dell’'orientamento, specialmente in
merito alla riorganizzazione della scuola secorddrisecondo grado, in quanto € stato previsto
un “riordino e un potenziamento” dellistruzioneméca e professionale, tramite 'emanazione di
regolamenti finalizzati alla riduzione del numerpindirizzi. Tale Riforma ha riorganizzato
I'assetto del secondo ciclo prevedendo tre perodirdstruzione: liceal®, professionale e
tecnicd>. Come evidenziato nel Rapporto orientamento 2016lI'lsfol, il tema
dell'orientamento & declinato all'interno del pesm nei seguenti modi:

% Accorsi M.G, 2009, Le competenze orientative nel nuovo obbligo di istruzione, Quaderni di orientamento, n.35,
Regione Friuli Venezia Giulia, pg 28

°Dp.P.R. 15 marzo 2010, n. 89 Regolamento recante revisione dell’assetto ordinamentale, organizzativo e didattico
dei licei, ai sensi dell’articolo 64, comma 4, del decreto-legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito, con modificazioni,
dalla legge 6 agosto 2008, n. 133

"' D.P.R. 15 marzo 2010 , n. 87 Regolamento recante norme per il riordino degli istituti professionali, a norma
dell’articolo 64, comma 4, del decreto-legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito, con modificazioni, dalla legge 6
agosto 2008, n. 133

2 D.P.R. 15 marzo 2010, n. 88 Regolamento recante norme per il riordino degli istituti tecnici, a norma dell’articolo
64, comma 4, del decreto-legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito, con modificazioni, dalla legge 6 agosto 2008, n.
133
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» |stituti professionali durante il primo biennio, gli insegnamenti dirigtione obbligatori

di indirizzo acquisiscono una connotazione orievdat essendo finalizzati alla
“acquisizione dei saperi e delle competenze dirinztd in funzione orientativa, anche per
favorire la reversibilita delle scelte degli stutier®. Inoltre, durante il quinto anno, si
prevede che gli stessi insegnamenti “consentancstlldente di acquisire una conoscenza
sistemica della filiera economica di riferimentdomea anche ad orientare la prosecuzione
degli studi a livello terziario con particolare waydo all’'esercizio delle professioni
tecniche”. Tali percorsi “si sviluppano soprattutto attrasemetodologie basate su:

o la didattica di laboratorio, anche per valorizzstik di apprendimento indulttivi;

o [l'orientamento progressivo, I'analisi e la soluzotkei problemi relativi al settore
produttivo di riferimento;

o il lavoro cooperativo per progetti;

0 la personalizzazione dei prodotti e dei serviziaarso I'uso delle tecnologie e
del pensiero creativo;

o la gestione di processi in contesti organizzatiléefnanza scuola-lavor&”

» |Istituti tecnici: le attivita e gli insegnamenti obbligatori di indzo assolvono una
funzione orientativa durante il primo biennio, aagber favorire la reversibilita delle
scelte degli studenti. “Il secondo biennio e il rgoi anno costituiscono articolazioni,
all'interno di un complessivo triennio nel qualdir® all'area di istruzione generale
comune a tutti i percorsi, i contenuti scientifieconomico-giuridici e tecnici delle aree di
indirizzo [...] vengono approfonditi e assumono camaz®ni specifiche che consentono
agli studenti di raggiungere, nel quinto anno, adaguata competenza professionale di
settore, idonea anche per la prosecuzione degli atlivello di istruzione e formazione
superiore con particolare riferimento all’esercidielle professioni tecnich&: | percorsi
degli istituti tecnici “si realizzano attraverso to@ologie finalizzate a sviluppare, con
particolare riferimento alle attivita e agli insegmenti di indirizzo, competenze basate
sulla didattica di laboratorio, I'analisi e la spione dei problemi, il lavoro per progetti;
sono orientati alla gestione di processi in contesjanizzati e alluso di modelli e
linguaggi specifici; sono strutturati in modo daddre un collegamento organico con il
mondo del lavoro e delle professioni, compresbiontariato ed il privato sociale. Stage,
tirocini e alternanza scuola-lavoro sono strumeialattici per la realizzazione dei percorsi
di studio™”;

» stituti liceali: “nel quinto anno si persegue la piena realizzszidel profilo educativo,
culturale e professionale dello studente [...], iingdeto raggiungimento degli obiettivi
specifici di apprendimento, [...], e si consolidapigrcorso di orientamento agli studi
successivi e all'inserimento nel mondo del lavdto*Nell’lambito dei percorsi liceali le

”® Art. 5 comma 2 del D.P.R. 15 marzo 2010, n. 87.
 |bidem
”> |bidem
’® Art. 5 comma 2 del D.P.R. 15 marzo 2010, n. 88.
7 Ibidem
’® Art. 2 comma 6 del D.P.R. 15 marzo 2010, n. 89.
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istituzioni scolastiche stabiliscono, a partire dadcondo biennio, anche d’intesa
rispettivamente con le universita, con le istitmzidell'alta formazione artistica, musicale
e coreutica e con quelle ove si realizzano i psrodir istruzione e formazione tecnica
superiore ed i percorsi degli istituti tecnici supg, specifiche modalita per
'approfondimento delle conoscenze, delle abilitadelle competenze richieste per
'accesso ai relativi corsi di studio e per lingeento nel mondo del lavoro.
L’approfondimento puo essere realizzato anche aralhito dei percorsi di alternanza
scuola-lavoro [...], nonché attraverso l'attivaziotiemoduli e di iniziative di studio-

lavoro per progetti, di esperienze pratiche erdtthio””.

La Riforma dei cicli ha cosi attuato un rafforzateenella funzione dell’orientamento nel
processo educativo, promuovendo il ruolo centraldaddidattica orientativa e la necessita di
creare e rafforzare le relazioni tra il mondo dstituzione ed il mondo del lavoro. La relazione
tra eusti due mondi puo assolvere a finalita oatwe di tipo informativo o concretizzarsi nelle
esperienze di alternanza scuola-lavoro, stage ceirtir Le attivita orientative, soprattutto
informative, previste per gli istituti secondari jpliimo e secondo grado, si inseriscono in un
contesto di forte collaborazione della scuola eotitorio, per poter accompagnare gli studenti
nel processo di scelta.

2.3.2.4. Obhiettivi dell'orientamento nei diversi cicli scoddici

Dai riferimenti fin qui raccolti sull’orientamentdratti dalla normativa italiana e dalle
comunicazioni europee, si puo affermare che laezpoe dell’orientamento non si ferma ad un
approccio informativo, bensi saldamente formatiymeemanente. L’orientamento e inteso come
“modalita educativa permanente” che accompagnawmasdividuo dal momento in cui entra
nel sistema scolastico al momento in cui lo laseia,questo processo, che non riguarda solo la
scuola, partecipano anche altri soggetti: dai geingtgli operatori di enti e/o associazioni di cui
il ragazzolla ragazza entra a far parte duranseiol processo di crescita. In relazione a queste
coordinate culturali, formative e orientative, @ago identifica obiettivi diversi e progressivi,
legati all'orientamento degli studenti, nei diveesili di istruzione.

Nel Primo Ciclo di Istruziong ed in particolare nell&Scuola Primaria si possono
formulare i seguenti obiettivi dell'orientamefito

e conoscere sé stessi e saper valutare le propoiseipersonali (conoscenza delle proprie
motivazioni, degli interessi, dei valori di riferento, delle sue capacita e competenze,
delle proprie idee e aspettative, dei propri s@gaspirazioni ecc.);

e agire con autonomia e con responsabilita (ovviamentrapporto all’eta) nella vita
guotidiana, in famiglia, a scuola, nel tempo lihexcc.;

e cominciare a proiettarsi in avanti pensando al riytyrogettando in modo realistico
iniziative compatibili con le proprie potenzialita;

® Art. 2 comma 7 del D.P.R. 15 marzo 2010, n. 89.

% cattaneo P., Come cambia I'orientamento formativo oggi? in La progettazione di esperienze educative e
didattiche in tema di solidarieta e di donazione del sangue,
www.avis.it/repository/cont_schedemm/1949_documento.doc
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» sviluppare relazioni con gli altri (coetanei, genit educatori, insegnanti, altri soggetti
con cui interagire) nei diversi ambienti di vita.

Nella Scuola Secondaria di Primo Grado possono individuare gli obiettivi di orientanien
specifici per la fascia d’eta degli allievi (11-&4ni) e per il loro stadio evolutivo. | piu riconté
mirano a collocare gli allievi nella situazion&'di

* aumentare e consolidare la consapevolezza persdeal@ropri interessi, capacita e
aspirazioni;

e promuovere la maturazione di una coscienza crieeso i contesti, gli ambienti, le
situazioni, apportando propri contributi per lawsabne di problemi e per esprimere la
propria opinione;

* prendere autonomamente delle decisioni in relazatieevarie situazioni;

» scoprire e approfondire la conoscenza e la constgrra delle proprie emozioni, dei
sentimenti, delle relazioni con gli altri nell'anbbiaffettivo e sociale;

» confrontarsi con contesti differenti da quelli s=ilci e famigliari, ad esempio il mondo
delle professioni, il mondo dei servizi alla perapn

* acquisire competenze relative all'uso di banche dla gestione delle informazioni, alla
elaborazione di progetti (anche se semplici e &ti)itcon risultati spendibili, a gestire
situazioni a scuola e nell’extrascuola in cui eare la decisionalita, il confronto con
altri, 'ascolto e il rispetto delle idee altruge

Cattaneo sottolinea come in questa fase evoluavsguola e chiamata a considerare in maniera
adeguata l'importanza delle relazioni educativeéerpersonali, che si sviluppano nei gruppi,
nella classe e nella scuola, ed anche ad osservawenportamenti significativi in tema di
convivenza civile, soprattutto in presenza di aiwtranieri e di alunni disabili. Va inoltre posta
una particolare attenzione nel momento in cuiitath e la famiglia sono chiamati a scegliere
l'indirizzo di studi successivo. A questo momentliesi e famiglie dovrebbero arrivare
attraverso quell’azione di “accompagnamento” chratterizza il processo di orientamento nella
scuola. La scelta della scuola secondaria di secgnado rappresenta una tappa importante di
qguesto processo, ma non lo esaurisce né rapprasén&ultimo. Il processo di orientamento
continua anche dopo il Primo Ciclo di istruzionersdtutto nel primo biennio del secondo ciclo.

Nel Secondo Ciclodi istruzione l'orientamento educativo e formatiassume un
significato profondamente differente rispetto afrer Ciclo in quanto ci si rivolge ad adolescenti
e si sviluppano processi di formazione in cui lfesgo della decisione da parte dei giovani €
fondamentale. C’é inoltre una maggiore vicinanzia slgpcchi occupazionali, con l'inserimento
in percorsi di formazione universitari o paraunsrari, con corsi di formazione superiore ed
anche con scelte di vita legate alla realizzazueleproprio progetto di vita. Nel Secondo Ciclo
di istruzione l'orientamento diventa necessariamdambiente di quelle azioni intenzionali che
la scuola compie, o dovrebbe compiere, per fartérah fenomeno della dispersione scolastica.
Gli obiettivi dell’'orientamento in questa fase, ipehdentemente dal tipo di scuola secondaria,
mirano a far si che ciascun adolescente sia mestsocondizioni di*

& |bidem
8 |bidem
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» approfondire la conoscenza di sé (ovviamente dlilipai profondi e complessi, per
verificare le proprie capacita intellettive, leitatdini, le competenze acquisite);

« rendersi consapevole delle vere motivazioni dedkdts fatte o da realizzare in vista del
suo futuro;

e conoscere e documentarsi su percorsi di studioferiazione, sui trend del mercato del
lavoro, sulle linee di tendenza circa lo sviluppadove professioni, sulla mappa degli
sbocchi occupazionali, ecc.;

e acquisire piu sicurezza e determinazione nel pmendecisioni e nell’assumere precisi
impegni e responsabilita verso il proprio percaisstudi e di formazione;

e comprendere meglio il proprio ruolo all'interno kdefamiglia, del percorso scolastico,
dellambiente vitale in cui agisce come cittadinoseprattutto assumere in modo
responsabile gli impegni e i compiti che derivaabrdolo esercitato.

L’orientamento educativo e formativo risulta ovviambe piu complesso ed articolato rispetto ai
segmenti scolastici precedenti, soprattutto perelgessita di coinvolgere in questa azione anche
le istituzioni esterne, i servizi alla persona,eevhrie opportunita informative, formative e di
consulenza che oggi sono sempre piu necessarilegmgEre e agire nel contesto della societa
attuale.

2.3.2.5. Lelinee guida della documentazione nazionale reteen

Nel 2008 viene costituito dal MIUR il Gruppo TeconiScientifico Nazionale (DD n. 40
del 31/07/2008) per la definizione e I'avvio di Brano Nazionale di Orientamento. Tale gruppo
aveva come primo obiettivo la predisposizione drfianto scientifico, metodologico e
operativo del 1° Seminario nazionale per I'oriergaibo, da realizzare nei primi mesi del 2009,
insieme all'ideazione delle linee guida per I'eledmone di percorsi orientativi nelle scuole. La
definizione di un piano nazionale per l'orientanterdra stata avviata gia nel 2004 e poi
interrottd®, per essere ripresa nel 2008. La composizion&tialle Gruppo Tecnico Scientifico
e particolarmente importante, in quanto vede laeroporanea presenza di rappresentanti delle
diverse Direzioni Generali coinvolte del Ministedell'lstruzione e dell'Universita e di
rappresentanti esperti del mondo dell’'universitdamati a condividere un unitario modello di
riferimento e un percorso operativo. In preparazidal seminario nazionale, il Gruppo Tecnico-
Scientifico ha avviato, a partire dal mese di nolbe2008 fino a febbraio 2009, un apposito
forum telematico, riservato ai partecipanti iscrittisgiminario, per approfondire e dibattere le
principali tematiche e testare i bisogni formatalifine di creare un efficace confronto, dialogo e
coinvolgimento attivo sulle tematiche del seminario

Il seminario nazionale L orientamento per il futuro: assetti istituzionadéi dimensione
formativa al servizio della personasi € svolto ad Abano Terme (Pd) dal 2 al 5 Mar2o® A
seguito del seminario sono state emanate con lau@icazione Ministeriale n. 43 del 2009, le
“Linee Guida per l'orientamento lungo tutto il cordella vita” . Il seminario ha avuto come

11 9 settembre 2004 viene istituito con Decreto ministeriale il Comitato Nazionale per I'orientamento, che vede al
suo interno rappresentanti del Ministero dell’Istruzione e dell’Universita, del Ministero del Lavoro, di esperti, di
rappresentanti della Conferenza Stato-Regioni, dell’UPI, dell’ANCI e di Associazioni del mondo del lavoro e
dell'impresa. Il Comitato aveva definito una prima bozza di linee guida per I'orientamento.
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principale obiettivo la ripresa del dialogo con gperatori della scuola (in particolare con i
referenti regionali, provinciali e con i docentizen gli altri Soggetti istituzionali, ai vari lille
(Ministero del Lavoro, Conferenza Stato-Regioni,gieai, U.P.l., A.N.C.l.,, Confindustria,
Mondo del lavoro), nell’ottica di stabilire una Mse integrata dell’orientamento. L'esperienza
di Abano costituisce quindi l'avvio del percorsor p&attuazione del Piano Nazionale di
Orientamento. Per dare continuita e raccordargitmanazionali con quelle da attivare a livello
territoriale, sono state assegnate agli USR speelfirisorse finanziarie, seppur limitate,
destinate a sostenere i piani regionali di orieetatm in continuita e coerenza con le linee e i
criteri del piano nazionale e destinati alla formmae del personale dirigente e docente delle
scuole di ogni territorio.

Le Linee Guida, emanate dal MIUR, hanno una fureidnindirizzo, di promozione e
coordinamento e rappresentano il primo step di awvorb avviato in ottica di rete e di
condivisione con tutti i soggetti istituzionali cpetenti. Il disegno complessivo del processo di
Abano é allineato alle indicazioni dell’'Unione Epea e mira in primis a una ridefinizione del
concetto stesso di orientamento: da strumentorirdtivo e funzionale ai momenti di transizione
e presa di decisione, a processo olistico e founatne coinvolge il processo globale di crescita
della persona lungo tutto I'arco della vita, a paridalla scuola primaria, e che si muove
trasversalmente a tutte le discipline. Da qui slinda la strategia nazionale in tema di
orientamentoche consiste nel passaggio da una prassi di amanito quasi esclusivamente
informativa e limitata ai momenti di transizion&, an approccio formativo che é presente nel
processo educativo sin dalla scuola dellinfanZdapermanente ed e trasversale a tutte le
discipline. In questo moderno approccio, l'orienégnto € un processo di crescita della persona
nel quale i servizi e le attivita orientative sofiealizzati a mettere in grado il cittadino di
“gestire e pianificare il proprio apprendimento edsperienze di lavord; la persona diventa
cosi agente pro-attivo del proprio futuro formate/o professionale.

Premessa delle “Linee guida” e che “l'orientamemioa a mettere in grado i cittadini di
gestire e pianificare il proprio apprendimento e$perienze di lavoro in coerenza con i propri
obiettivi di vita, in sintonia con le proprie compeze e interessi, contribuendo al personale
soddisfacimentd®. Il Seminario Nazionale ha dato quindi avvio ac muova strategia e non a
caso e stato svolto a Padova. Ha visto la parteicpa di tutte le reti di orientamento del
Veneto, chiamate a portare il loro contributo dpesgenza, maturata a partire dal 2001. Nel
seminario si € confermata l'idea di orientamentmedprocesso” unitario che va dalla scuola
dell'infanzia all’'universita e prosegue lungo tuttacorso della vita, in continuita tra i diversi
sistemi di istruzione-formazione e lavoro, nel estd di una visione integrata. L'impianto
organizzativo che lo attua € di tipoteristituzionalee fondatosul concetto di retdra tutti i
soggetti responsabili e competenti per il successtastico e formativo. Cido comporta, da parte
di ciascun soggetto, un impegno ad un lavoro unitarcondiviso, nel rispetto dei principi di
“sussidiarietd”, “concertazione interistituzional&économicita dei mezzi® La promozione del
successo formativo implica da un lato il reale golgimento e il protagonismo effettivo del

8 MIUR, Comunicazione Ministeriale n.43 del 15 aprile 2009 - Piano Nazionale di Orientamento: “Linee guida in
materia di orientamento lungo tutto I'arco della vita”

® Ferraro S., 2010, Orientamento lungo tutto il corso della vita. Risorsa per I'innovazione e il governo della
complessita, Quaderni di orientamento, n. 36, Regione Autonoma Friuli Venezia Giulia, pg 14
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soggetto in formazione e dall'altra la collaborammattiva di tutti i Soggetti al fine di costruire
“reti collaborative” all'interno del territorio pgoermettergli di orientarsi in maniera autonoma,
sicura e consapevole. Le Linee Guida hanno diseggiaaissi del nuovo modello didattica in
funzione orientativgoer tutte le scuole di ogni ordine e grado. Insgoi@uovo impianto vengono
individuati alcuni strumenti necessari a garantineorientamento efficace, qu4li

1) orientamento commodalita educativa permanente e trasversale

2) centralita della personael processo di orientamento e suo ruolo attivo;

3) coinvolgimentaattivo dellefamiglie sin dalla progettazione degli interventi;

4) la formazione dei docenti in particolare sulla ptbgzione per competenze, sulla
didattica orientativa e la metodologia laborat@rial

5) rete tra tutti i Soggetti competenti e responsabdgni livello;

1) I' orientamento comenodalita educativa permanente e trasversale:

L’orientamento attraversa tutti gli ordini e graltiliscuola e tutte le discipline, investe il process
di crescita globale della persona e si estendeolungo I'arco della vita. Questo implica il
ripensamento della didattica a partire dalla scywimaria e la necessita di implementare la
valenza orientativa delle e nelle discipline. Léantento precoce e consapevole da parte del
docente di scuola primaria pud contribuire a preeegli insuccessi e fornire gli strumenti
necessari per autorientarsi e proseguire il cammiicoescita della persona.

2) lacentralita della persona lapersonalizzazione degli interventi:

Al centro del nuovo impianto per I'orientamentoagplersona con le sue specificita (eta, genere,
appartenenze sociali e culturali, valori e aspoaizpersonali...) e il suo contesto di vita. La
centralita della persona significa anche suboréiteaselezione dei contenuti e delle situazioni di
apprendimento in maniera coerente rispetto ai bistdgjlo studente/persona.

3) il coinvolgimentaeffettivo ed efficacalei genitori:

Si sottolinea I'importanza fondamentale di costuiun’alleanza educativa», in primo luogo con

le famiglie, al fine di condividere obiettivi comiuche favoriscano in maniera coerente e unitaria
la maturazione del processo di auto-orientamentpadtte dello studente in rapporto ai diversi

livelli di autonomia personale.

4) la formazione dei docentn particolaresulla progettazione per competenze, sulla
didattica orientativa e la metodologia laboratoral

Si tratta di fare dell'orientamento la base perintervento sistematico di formazione per i
docenti di ogni ordine e grado di scuola, evitandaggiornamento sporadico e frammentario. |l
Piano Nazionale delinea, sulla base delle spergaeni effettuate, alcune indicazioni di
priorita, che segnalano la direzione in cui doveebhdare la formazione in servizio dei docenti.
L’obiettivo € quello di impostare piani di forman® e di accompagnamento al processo di

8 MIUR, Piano Nazionale di Orientamento. Risorsa per I'innovazione e il governo della complessita, Annali
dell’lstruzione Pubblica, n. 134-135/2011, Le Monnier, Firenze. pg. 15-16
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cambiamento che si vuole promuovere nel docentestando la dimensione della conoscenza a
guella della competenza. Tale passaggio si havatsa I'apprendimento significativo il quale si
realizza facendo vivere allo studente situazioncuin egli si misura con problemi reali, di cui
deve delineare la possibile soluzione. Gli elemeimgi caratterizzano tale percorso $6no

la personalizzazione dell'apprendimento e il coigunento attivo dello studente

Tali fattori favoriscono un apprendimento fondatdugaturo, lo sviluppo delle personali
capacita e attitudini, la riflessione sugli errdai,comprensione di dove si sta andando e
cosa si vuole perseguire. Per ottenere ci0 e na@oespromuovere occasioni di
apprendimento a partire da compiti/problemi checoas dall’esperienza che Ii circonda;
favorire 'apprendimento per scoperta affrontandabfemi e compiti reali; far cogliere |l
legame tra individuo e realta; favorire la valuter® basata su processo e prodotti
realizzati.

Il ruolo di intermediazione e di supporto alla foamione esercitata in maniera
consapevole dal docente.

In tale contesto il ruolo del docente, non piu riratitore ma costruttore di saperi, €
quello di sostenere gli studenti nell’acquisizioee nell’esercizio delle principali

competenze orientative: consapevolezza, decisgmedta e responsabilita.

La didattica orientativa.

La didattica orientativa indica quella particolamganizzazione delle attivita da parte del
docente, finalizzata a preparare lo studente argestmodo autonomo e consapevole |l
processo di auto-orientamento, comprensivo dieseettecisioni, reso possibile attraverso
lo sviluppo delle competenze orientative gener@iesto implica I'utilizzo delle
discipline in maniera strumentale rispetto all’dtwe principale, che e lo sviluppo
dell’autonomia del soggetto.

La didattica laboratoriale

La didattica laboratoriale si distingue per I'ofderiga delle situazioni di apprendimento,
per la costruzione di percorsi di apprendimentotreéinsul compito, dotati di senso e
motivanti, che utilizzano l'aula scolastica come «laboratorio», inteso sia come luogo
fisico specificamente attrezzato, sia come momaeantocui gli alunni progettano,
costruiscono artefatti e manipolano materiali, pBno, sperimentano, confrontano e
discutono affiancati da un docente mediatore eagu@liesta strategia mira ad attivare
processi significativi di apprendimento a partiral dato reale ed oggettivo per poi
passare alla riflessione teorica. Tale metodologplicabile a qualunque disciplina,
parte dal dato dell’esperienza e del contesto cineorda lo studente, che nel
«laboratorio» (che puo essere la classe o l'auldadoratorio) impara a indagare,
analizzare, problematizzare, cogliere nessi di @aads effetto, confrontare, selezionare,
dedurre, ipotizzare, comunicare, decidere, ricawantbrmazioni, conoscenze, ma anche
procedure e modelli cognitivi. Il laboratorio, olestudente e attore e protagonista, ha un
forte valore orientante per il suo coniugare ingesapere e saper fare e per il rendere
concreto, reale ed efficace I'apprendimento.

¥ MIUR, Piano Nazionale di Orientamento. Risorsa per I'innovazione e il governo della complessita, op.cit. pg 17-19
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5) la retee il raccordo interistituzionaléra Soggetti competenti

Questo ultimo aspetto é particolarmente sottolmeditinterno di tutto il documento, in cui si

evidenzia la necessita di sviluppare, a livelloriteriale, reti organizzative locali, in cui

I'orientamento si realizza attraverso una realegesmonsabilita di tutti i componenti rispetto ai
bisogni della persona nei vari momenti della vita.

“Si tratta, percio, di organizzare “servizi” che mamo da una diversa concezione
dell'orientamento, unendo la diffusione delle imf@zioni con attivita e interventi specifici di
risposta a bisogni, in un percorso che duri tuttavita, ma che si attivi, in particolare, nei
momenti di transizione e di cambiameénto

Il concetto di retea cui il documento fa riferimento non e tantodgercentrata su un solo
specifico obiettivo, bensi una rete con finalitgimozione umana e culturadiel territorio. La
rete e centrata sul territorio ed é finalizzatereare e sviluppare le condizioni e le conseguenti
azioni che consentano lo sviluppo armonico dei gnb\e il loro accompagnamento in tutte le
fasi di passaggio e di transizion€ale rete viene definita comena struttura policentrica, ove
Soggetti, istituzionalmente diversi, si ritrovanose confrontano per raggiungere obiettivi
condivisi attraverso strategie e azioni condivigeyun organismo che, per la diversita dei suoi
componenti, puo sviluppare conflittualita, che vargestite, governate e compmdta rete e,
infine, una struttura di servizio, che produce legacondivisione, dialogo e comunicazione a
tutto vantaggio delle nuove generazioni e del viduppd®.

La collaborazione include anche i genitori, gli d&nti, i rappresentanti del mondo
dell'impresa e del lavoro, organizzazioni non gostive, per dare un impulso unitario e
condiviso ai programmi di orientamento formativalelavoro. La sfida e realizzare una vera
strategia di rete a sostegno della persona atgavardefinizione di concrete sinergie tra tutti i
sistemi coinvolti.

La comunicazione ministeriale individua nella rigtestrategia per creare nel territorio una
sinergia tra i vari Soggetti competenti e respoitisebomateria di orientamento. Tali Soggetti
agiscono all'interno del coordinamento di rete, obiettivi generali e operativi condivisi e con
strategie comuni, pur nel riconoscimento e rispetttia specificita di ruoli e di competenze,
garantendo lo sviluppo nel territorio di “partnepsh formali nell’offerta di servizi di
orientamento.

Il nuovo impianto strategico presuppone due din@msi

e Uuna piuesterna, mirata a costruire uneete interistituzionale con gli altri Soggetti
flessibile, interconnessa ed articolata ai varelliv Tale rete, con i suoi terminali
territoriali, tende a garantire la governance dliotul percorso e dei connessi processi di
sviluppo. Lo strumento per la condivisione di qaegbvernance e il citato Forum
nazionale per I'orientamento lungo tutto il corssla vita. A esso corrispondono le reti

8 MIUR, Comunicazione Ministeriale n.43 del 15 aprile 2009 - Piano Nazionale di Orientamento: “Linee guida in
materia di orientamento lungo tutto I’arco della vita” pg 12
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interistituzionali, costituite a livello regionalper la realizzazione dei piani regionali di
orientamento;

un’altra piuinterna specificamente diretta al mondo della scuola, tocompito di
stimolare e guidare il processo di cambiamentoadaliltura professionale dei docenti,
delle metodologie di apprendimento, delle modatitalavoro sul territorio. Questo
obbiettivo si puo ottenere attraverso lo sviluppaeti orizzontali con le altre scuole e
con gli altri Soggetti, con la crescita dell'orgarazione attiva e partecipata del lavoro
nelle classi, del coinvolgimento dello studente aatipe dai suoi bisogni e dalle sue
domande anche inespresse. | seminari interregieaab una risposta a questa esigenza e
si collocano in continuita con il seminario di Alea@ con la richiamata CM n. 43/2009.

In sintesi gli strumenti del nuovo impianto perayaire un orientamento efficace sono quindi: il
raccordo e il coordinamento tra Soggetti istitualobresponsabili e competenti in materia ai vari
livelli, la formazione dei docenti, la funzione auale del docente, la didattica laboratoriale, la
personalizzazione dell'intervento, il coinvolgimerdttivo dello studente, gli interventi precoci.
Sono questi gli «ingredienti» che possono aiutadksagnare un sistema di orientamento che
accompagni il Soggetto durante tutto il corso deila e che si caratterizzi per es$ére

accessibile a tutti;

gualitativamente valido e interconnesso con tatarée della vita sociale,

centrato sulla domanda piu che sull’offerta;

centrato sulla rete territoriale e sui Soggetti Eheappresentano: scuola, famiglia, Enti
Locali, volontariato, associazionismo, mondo debla e delle imprese;

articolato in reti funzionali comprendenti servidi vario tipo in risposta a specifici
bisogni;

soggetto a monitoraggio continuo.

Le azioni che hanno seguito I'emanazione delle ¢iida in materia di orientamento, sono

state:

I' istituzione del Forum Nazionale per I'Orientanteriungo tutto I'arco della vita , con
I'obiettivo di assicurare l'efficace cooperazione ilecoordinamento tra i Soggetti
responsabili, a livello nazionale, regionale e lecadell’offerta dei servizi di
orientamento, nella direzione della creazione dsistema formativo integrato;

a predisposizione del Piano risorse finanziariel peni regionali orientamento;

la realizzazione dei seminari interregionali ditBarse, Ischia e Palermo (maggio 2010)
ed infine il Seminario Nazionale orientamento vegfiastituti tecnici e i professionali,
svoltosi all’Aquila il 26-28 ottobre 2011, progdtiae realizzato in concertazione tra la
Direzione Generale per lo studente, I'integrazidagyartecipazione, la comunicazione e
la Direzione Generale per listruzione e la fornoma tecnica superiore, insieme ai
referenti regionali del Piano Nazionale di Orientsuto.

Il collegamento ed il confronto con il livello regiale, richiesto nel Piano Nazionale, e
realizzato attraverso l'avvenuta costituzione dameregionali per I'orientamento, designati

¥ MIUR, Piano Nazionale di Orientamento. Risorsa per I'innovazione e il governo della complessita, op.cit. pg 19

79



dagli Uffici Scolastici Regionali. Il compito adssassegnato, & quello di promuovere una nuova
cultura dell'orientamento nel personale della sauol coerenza con gli indirizzi nazionali e
realizzare la rete territoriale di Soggetti e gparti, presupposti indispensabili per lo sviluppo
di azioni coerenti, condivise e unitarie. Ogni teswolge la rilevazione e la lettura dei bisogni e
delle specificita locali finalizzate alla messauaio di interventi coerenti, e definisce un piano d
azioni regionali e di formazione del personalearrenza con le indicazioni nazionali.

Anche nel “Piano ltalia 2020” siglato dai Ministdell’lstruzione e del Lavoro nel
settembre 2009, viene riconosciuto il ruolo chiavelto dall’orientamento e la necessita di un
raccordo tra scuola e mondo del lavoro, nonchédla insostituibile della formazione per un
nuovo modello di docente.

2.3.2.6. A che punto siamo oggi?

Nonostante la normativa e le comunicazioni di vgenere sollecitino verso la creazione
di un sistema unitario e coordinato di orientament nostro Paese ne siamo ancora lontani.
Come fa notare Speranzina Ferfdraoordinatore del Piano Nazionale di Orientameiito,
problema si pone su due livelli:

1) ad un primolivello “politico” inteso come il coordinamento dei soggetti publdianon,
interessati e responsabili dell’orientamento, alkcopo di superare [lattuale
frammentazione. Cio richiede la verifica della po#ita di intese/accordi tra Ministero del
Lavoro, Conferenza Stato-Regioni, UPI e ANCI pedédinizione di un modello integrato
di orientamento per tutte le fasce di eta, in @firdre un percorso istituzionale con linee
di intervento condivise;

2) un seconddivello “operativo” interno all’'ambito scolastico, intendendo le azioni del
MIUR indirizzate agli Uffici Scolastici Regionali alle istituzioni scolastiche. E
importante definire in modo condiviso una strategiganica e coerente di formazione
degli operatori della scuola, a cominciare dai nexi@ regionali e provinciali per
I'orientamento ed ai docenti di ogni ordine e gradobiettivo € quello di far emergere la
dimensione trasversale dell’'orientamento rispdtdiscipline, I'ordinarieta di tale azione
in ciascun ordine e grado di scuola e in ogni adincorso, la didattica in classe fondata
sulla ricerca/intervento e sulla laboratorialita.

2.3.3. Verso una didattica orientante

La scuola che orienta € centrata sul soggetto ppeeade e fornisce ai giovani metodi e
strumenti per esprimere e sviluppare le loro pa#dita;, non si limita quindi a proporre la
lezione frontale, ma valorizza metodologie attiveamperative, potenzia la sua dimensione
progettuale e ridefinisce su questi presuppostidiio processo formativo per rendere i giovani
“protagonisti di un personale progetto di vifA” Per questo orientare non pud pill essere un
compito riservato a personale specializzato, spestno all’istituzione scolastica, o confinato

* Ferraro S., (2008) Dimensione storica, normativa ed europea dell’orientamento scolastico in Casaschi C. (a cura
di), Verso il domani. Una ricerca sperimentale sull’orientamento a scuola, Franco Angeli, Milano, pg. 23
°! Direttiva n.487 del 6 agosto 1997
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ai momenti cruciali di passaggio da un ordine diote all’altro, ma diventa competenza di tutti i
docenti e di tutte le discipline che devono metteratto una didattica orientativa.

Fare orientamento diventa cosi un probledidattico-pedagogicovolto ad allestire
occasioni di apprendimento e opportunita didattiche consentono all’'allievo di conoscere
meglio se stesso, riconoscendo le proprie potetezi@li propri limiti, di misurare con compiti
significativi, di confrontarsi con gli altri sogdetdi operare scelte consapeviliUn ruolo
fondamentale e svolto dalle discipline e dalla tlida. La didattica pud essere considerata la
disciplina che piu di ogni altra puo esibire congoee metodologiche idonee a progettare e
realizzare “pratiche in grado di risolvere probleemergenti nei processi dell’educazione,
dell'istruzione, dellinsegnamento, dell’apprendm@ della formazione professionale, con un
elevato grado di fiducia nella loro validita ediedtid™

In tal senso si puo affermare che i caratteri dditlattica orientativa siano i caratteri di una
didattica formativaout court di un progetto pedagogico che assume tra leesponsabilita la
promozione del soggetto nell’ottica di aiutarlo iaderirsi consapevolmente nella realta in cui
vive, a saper leggere i suoi bisogni, i suoi irdsrele sue potenzialita, in una parola a saper
definire la propria identita e a collocarsi nel rdoff.

E necessario che l'organizzazione della didattieatale da consentire, ai singoli e alla
classe, una immersione cognitiva e un coinvolgimexftettivo nei compiti di apprendimento.
L'insegnamento viene cosi a configurarsi come vatazione di metodologie attive centrate
sull'apprendimento, sul coinvolgimento consapewwlesponsabile del soggetto, che lo guidano
a ricercare, a problematizzare, a progettare.rm@ssendo centrata sul senso e sull’assunzione
di responsabilita , una didattica orientativa dieeanche uno strumento per sconfiggere la
dispersione scolastica di quei ragazzi che non danovato sufficienti motivazioni nelle
pratiche educative quotidiane del curriculum sdaias e soprattutto che non hanno saputo
adattarsi ai metodi tradizionali di insegnamento.

Secondo Domenici gli elementi distintivi che devesgedere la didattica per essere
orientativa si raggruppano in tre atee

1) prevedere un aggancio tra le nuove conoscenze itigppsare e quelle gia possedute da
tutti gli allievi. Cio rimanda ad una pianificazione del curriculume prevede :

a) un periodo di accoglienza sotto il profilo cognitjvaffettivo-emozionale e
relazionale all'inizio dell’anno e la strutturazewi un segmento formativo ponte
per quanti hanno evidenziato la mancanza parzial®tale dei prerequisiti
cognitivi richiesti dal programma;

b) la diversificazione degli itinerari didattici talla adattarsi ai diversi stili di
apprendimento degli allievi;

c) l'attivazione di una circolarita virtuosa tra s\pjoo della sfera cognitiva e sviluppo
dell’affettivita di ciascun allievo;

%2 Cornaviera D. (2008), La relazione tra didattica e orientamento, op.cit. p. 69

% Galliani L.(2003), Metodologia e tecnologia dell’agire formativo come scienza empirica in Galliani L. (a cura di),
Educazione versus Formazione, Napoli, Edizioni Scientifiche Italiane, p. 77

* Cornaviera D. (2005), La relazione tra didattica a orientamento, op. cit. p. 79

% Domenici G. (1998), Manuale dell’orientamento e della didattica modulare, op. cit. pp.53-54
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2) potenziare le piu importanti funzioni specialiséctella didattica sviluppo e sostegno

della

motivazione; trasmissione e/o costruzione ledetonoscenze; riflessione

metacognitiva ecc.

3) differenziare ldunzioni valutativeche vanno cosi distinte in:

a)

b)

diagnostico-iniziale che consiste in una verifica del possesso 0 m@eio
prerequisiti cognitivi al fine di individuare ragthente una modalita di intervento;
formativo — proceduraleper cui durante la procedura di istruzione scoégono
dati sull'apprendimento degli allievi al fine di feo intervenire e migliorare la
formazione, favorendo cosi una regolazione contidedi’'organizzazione del
lavoro didattico.

complessivo-intermedia, complessivo-finalerientativo-predittiva Con la prima

i docenti compiono bilanci intermedi (trimestraligpadrimestrali) della validita,
efficacia ed efficienza delle scelte didattiche a@manicano gli esiti di breve
periodo della formazione alle famiglie al fine dvare eventuali azioni correttive
sinergiche scuola-famiglia-allievo. Nella secondacemunica alla famiglia e
all'allievo quali sono le abilita piu rappresentatiacquisite in ciascun ambito
disciplinare. In questa fase si informa la famigliglla capacita che l'allievo ha
acquisito di impiegare i diversi saperi nella sauae di problemi complessi in
situazioni nuove rispetto a quelle che hanno caia#tato il momento della loro
trasmissione critica. E la fase in cui si attua tmasione complessiva dell’intero
impianto organizzativo della didattica. La terzagai ha nei momenti terminali di
passaggio tra i cicli o nel passaggio dalla scualdavoro. In tale fase la
valutazione svolge una funzione orientativo-preditb prognostica, finalizzata ad
indicare gli ambiti dei saperi verso i quali, dllece di osservazioni e rilevazioni
periodico-longitudinali, emerge con evidenza unecHfro interesse, se non una
spiccata attitudine del singolo allievo.

Come evidenziato, una didattica orientativa volta sviluppo dell’autonomia dello studente e
all'implementazione di competenze, non puo trageula sviluppo degli aspetti metacognitivi,
cioe la capacita di rileggere il proprio process@mprendimento e di riflettere su di esso, di

riconoscere

le strategie, i comportamenti piu adaged efficaci e di saperli poi utilizzare

consapevolmente. La conoscenza metacognitiva com@rguindi la consapevolezza delle
strategie di apprendimento messe in atto nel psocdsapprendimento e il loro controllo, cioe
la capacita di monitorare I'attivita cognitiva pargliorarla.

Altri requisiti che qualificano una didattica comeentativa sono sintetizzati da Roati
progettuale cioé intenzionale, partecipata, adottata corrdtth coinvolgimento del
soggetto e con una forte determinazione della sianta;
operativa quindi laboratoriale, concreta, ricca di risvgltatici, vivificata da una
didattica attiva;
realistica dunque rispondente a un bisogno, a una solleaitaza uno stimolo

% Rosati P. (2005), Una didattica orientativa, reperibile nel sito
www.orientamentoirreer.it/materiali/materiali/Dida_Orient/2005treccani.rtf
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della realta, perché desunta dal contesto ambéntal

pragmatica tesa per questo a produrre un risultato, a maagicna porzione di
realta, a realizzare un “prodotto” (e non solo protesso”), a fornire un
esito funzionale, perseguito con determinazioneezenza,;

spendibile attinente cioé al quotidiano, al vissuto, all'espea, e non invece
riferibile a un sapere teorico, astratto, avuls@gai possibile
contestualizzazione;

complessa capace pertanto di produrre abilita e competerdeeplici, e di attivare i
vari aspetti della persona;
trasversale oltre che pluridisciplinare, portatrice di appranenti anche

metodologici, strategici, meta cognitivi;
intesa a sollecitare generando cosi stimoli, motivazioni, estensionielgerienza personale,
la riflessione sul sé collegamenti, spunti di autovalutazione, assunzibnésponsabilita;
comprensibile e non in astratto (attraverso cioe l'operazionisrttzio e talvolta

verificabile artificioso del problem solving), ma sul campo;

in grado di con fasi di stage e apprendistato; cosi l'appresawionsul luogo di lavoro
introdurre elementi si connota attraverso la manipolazione di strumémntontestualizzazione
di “cultura del e la condivisione sociale delle informazioni, menielle aule

lavoro” e aspetti | I'apprendimento é frutto in prevalenza di lavorantaée, individuale,

della “cultura simbolico.

d'impresa”

2.3.3.1. Orientare insegnando: praticare la didattica orieativa

Abbiamo visto come l'orientamento preveda lo svilopdi competenze orientative
specifiche che si sviluppano esclusivamente attraverso Jatgr intenzionali gestiti da
professionalita competenti” (formatori, tutor, ori@tori), attraverso cioe le cosiddette "azioni
orientative" che servono "a far acquisire 0 potareicompetenze orientative” in grado di
rispondere a specifici bisogni (Pombeni 2001). @wgerd ora riflettere sull’'orientamento
svolto nella e dalla scuola, quale ambiente spmxiffinalizzato all’apprendimento e dove la
materia prima con cui si opera sono le discipligeello che viene chiamato didattica
orientativa/orientante, dove gli attori principaditre agli studenti, sono gli insegnanti. Dentro
I'esperienza che lo studente fa della scuola, fttao tempi lunghi (consideriamo il numero di
ore settimanali) e incontri con figure adulte chguidano, non si pu0o non orientare, anche se
questo avviene spesso in modo inconsapevole. Ypmiesza cosi intensa condiziona la vita dei
giovani, anche se e soprattutto la relazione coimgggnanti delle varie discipline che li orienta.

E necessario, percio, riflettere e chiedersi coane in modo che i singoli insegnanti usino
intenzionalmente la loro professionalita per ailfiggiovani ad auto-orientarsi.

Cornaviera e Marostica propongono alcune macro diregtenzione ed intervento. Una
prima area riguarda iliolo delle disciplineCome sostiene Viglietf, le discipline di studio non
sono depositi o classificazioni delle conoscenz)sb strutture e metodologie del pensiero

¥ Viglietti M. (1990) La metodologia dell’orientamento. Orientare chi, come, perché, SEl,Tornino, p 20
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umano e forme specifiche del suo linguaggio; quihdocente che utilizza la sua disciplina in
chiave orientativa, seleziona le conoscenze danttisre e sceglie quelle che appaiono piu
significative e piu consone alle nuove condiziargiali e culturali. Cerca inoltre di far cogliere
ai discenti come i concetti strutturanti della prapdisciplina rappresentino degli strumenti
conoscitivi, un insieme di procedure, di metodi iddagine che permettono di leggere
criticamente la realta e di penetrarla da un ddteto punto di vista, dotato di caratteristiche
peculiari. Le materie di studio possono quindi figrallo studente un contributo determinante
alla sua formazione di cittadino di domani se sam@rado di equipaggiarlo con strumenti
adeguati per leggere la realta, per comprendereersi fenomeni, per intervenire con spirito di
iniziativa e di cooperazione. Una didattica oriéinta sposta l'attenzione dal prodotto al
processo: linteresse €& si l'acquisizione dei ooutie disciplinari, ma cid0 che conta
maggiormente sono le modalita organizzative eaba@lazione dei saperi compiute dal soggetto.
L’insegnante seleziona le conoscenze che gli samlpal significative per le nuove condizioni
sociali e culturali; cerca inoltre di far cogliezeme la propria disciplina rappresenti un’ottica da
cui osservare la realtan campo di conoscenze che offre una particolai@vehdi lettura alla
realtd contemporanea. Essa offre un insieme diegwwe, regole, metodi di indagine che
permettono di leggere criticamente la realta estigbrarla da un determinato punto di vista.

L’insegnante cerca di rispondere alla domanda d#illdente “a che cosa serve quello che
stiamo studiando?”, inserendo le discipline in ugtedminato contesto socioeconomico e
socioculturale, facendone apprezzare la funzionéutdita. Cid permette di dare senso
all'impegno personale e di sostenere la motivazionsi che non vengano sentite come qualcosa
da subire, ma come qualcosa per potenziare leiproporse.

Il ruolo del docente e quindi quello di stimolaremmenti di riflessione sull’epistemologia
della disciplina e sul sistema di relazioni cultuia cui essa si colloca, agganciandosi ad
esperienze concrete che appartengono al mondosiedéntl®. La possibilita di fare esperienze
concrete consente allo studente di sperimentare ¢amlisciplina offra strumenti per affrontare i
problemi del mondo reale, facen@sperienza delle proprie capacita e attitudini. €ere
efficace, tale didattica parte dagli studenti, falee emergere i loro interessi e aspettative,
individua le conoscenze dalle quali partire peraaggare il nuovo sapere.

Una seconda area, indicata come prioritaria da M@a® nella realizzazione di una
didattica orientativa, e la costruzione di curricthhe abbiano come traguardo le competenze.
“Cio richiede in primo luogo di abbandonare la staftza dai libri di testo e produrre curricoli
miranti all’auto-orientamento, inteso come capadggli studenti di analizzare i propri interessi
e attitudini verso i diversi ambiti disciplinaredendo quindi delle prime opzioni di fondt®.

La letteratura sul tema delle competenze e moltpiana nella presente trattazione non verra
approfondita in quanto l'obiettivo &€ quello di icdirla come uno dei fattori decisivi per la
realizzazione di una didattica orientativa. | va@cumenti che approfondiscono il tema
condividono l'idea che le competenze sono un ctistcomplesso, in cui per portare a termine

% Cornaviera D.(2005), La relazione tra didattica e orientamento, op. cit. p. 72
% Marostica F.(2008), La centralita della didattica orientativa nel processo di sostegno all’autorientamento, in
Pombeni (a cura di), L’orientamento tra passato e futuro, Carocci, Bologna, p.85
100 .
Ibidem

84



un compito o risolvere una situazione problemascamettono in gioco, integrandole, tre

componenti (conoscenze dichiarative, conoscenzeegtoali e attitudini personali) e la terza e
strategica per la loro attivazione automatica edasapevole, anche se rimane la parte piu
nascosta; essa infatti mobilita effettivamente lenascenze possedute. Per questo é
indispensabile che se si vuole che le conoscerqésiie entrino a far parte in modo stabile del
soggetto, e indispensabile in qualche modo lavoaahe sulla terza componente, integrando
quindi l'insegnamento e I'apprendimento disciplmadando una costante attenzione alle
competenze trasversalcomunicative, cognitive, metacognitive, metaerapnali personali e

sociali.

Marostic®® individua quattro tipologie di abilitd trasversalfondamentali

nell’apprendimento e nell’orientamento, indispenisgler la stessa costruzione di competenze in
guanto risorse di base:

a)

b)

d)

le abilita comunicative che consentono di decodificare e produrre inforamaz
avvalendosi anche di strumenti di informazioni digsa; sono le capacita che consentono
il dominio dei diversi linguaggi e degli strumentiateriali della comunicazione. In
particolare riguardano i linguaggi quotidiani (infaali, non formali), linguaggi specifici
delle diverse discipline, linguaggi logici (tabelttagrammi di flusso ecc.);

abilita cognitive, logiche e metodologichsono le capacita che guidano il lavoro di
ricerca degli studiosi delle discipline e servonoaoatruire il sapere esperto (procedure,
regole, strumenti, fasi operative). Rappresentanprbcedure logiche e metodologiche
che compongono i saperi formali organizzati, in madh usarli e produrre nuove

conoscenze; acquisire un metodo di lavoro intelédét per I'apprendimento;

abilita e strategie metacognitiveervono a costruire la conoscenza che una pefsona
del funzionamento della propria mente e dei suoicaaeismi di controllo e la
consapevolezza delle possibili strategie di frogi@mento delle situazioni. La capacita
metacognitiva comprende quindi la consapevolezila dgategie di apprendimento e |l
controllo, cioé la capacita di monitorare lattévitcognitiva per migliorarla. Esse
rappresentano la capacita di essere riflessivindsaconsapevolmente il pensiero in
funzione e prima dell'azione; si tratta di unaassione che si esercita sia durante
'azione, sia a posteriori, in cui nel ripercorregganto si € agito, si capitalizzano le
conoscenze acquisite;

le abilita e le strategie metaemozionali, persomalsocialiche consentono di avere
consapevolezza, controllo, motivazione e di impamrstare con gli altri. In particolare
Bandura (1996) ha parlato del senso di autoefficdta convinzione di possedere
capacita adeguate ad affrontare le situazioni @ggiungere le mete prefissate, che ha il
potere di motivare e di portare al successo); Galerha parlato di intelligenza
emozionale (Goleman 1996) intendendo la capacitaridbnoscere, esprimere,
controllare, utilizzare le proprie risorse emoziopar vivere bene e vivere con gli altri in
modo autonomo, ma collaborativo. Si tratta di #bilirasversali, non strettamente

%! Marostica F.(2008), La centralita della didattica orientativa nel processo di sostegno all’autorientamento, op.cit.

p. 89-91
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disciplinari, che rappresentano una garanzia ditaloiita e flessibilita all'imprevisto e
capacita di fronteggiamento dei cambiamenti.

Una terza area di attenzione prende in considarazlauolo fondamentale detetodo di
insegnamento e di apprendiment@ scelta € quella di una scuola centrata sydfapdimento,
che parte quindi dallo studente, con la sua culauda sua visione del mondo, cercando di
agganciare la visione particolare che la discipbffee. La disciplina diventa cosi da “oggetto”
dell’'apprendimento, anche “strumento” di apprenditoenel senso che agisce da organizzatore
di esperienze, come stimoli per I'attivazione diq@ssi logici.

Per I'apprendimento di conoscenze e competenzebasta I'apprendimento intellettuale
ma serve anchedsperienza praticattuata attraverso umidattica laboratorialeche costituisce
una quarta area d'attenzione. Occorre quindi chstgflenti siano protagonisti attivi del proprio
processo di apprendimento, usino strategie pem@pare e applicare conoscenze, formulando
ipotesi e ricorrendo all’'uso delle teorie acquisia inoltre considerata la dimensione sociale e
partecipativa dell'apprendimento che pone attereguindi al contesto sociale in cui il soggetto
apprende. Si identificano quindi due dimensioni ddegrare: la didattica attiva e
I'apprendimento sociale, per cui porre attenzioiaeas fare e alla sperimentazione individuale,
ma anche, alla relazione con l'adulto ed i patia &ostruzione cooperativa del sapere, alla
negoziazione dei significati, dei linguaggi, dedtduzioni.

Si tratta di schemi propri del costruttivismo, i si privilegiano operativita e compiti di
realta (problem setting e problem solving). L'acigione di unmetodo di lavorodiventa
importante quanto I'acquisizione dei saperi stassn rimane strumentale alla loro acquisizione,
ma diventa esso stesso oggetto di apprendimentodidattica laboratoriale, quindi, come
metodo di lavoro, in cui lo studente apprende fdoea collaborando, dove il docente € un
adulto esperto che sostiene e sollecita I'appreedio in cui il problema non € cid che si
insegna ma cid che si impadfa Partendo da situazioni stimolo che mettono a attmtcon
oggetti e fatti reali, si fanno attivita operatieereative che danno risultati concreti, si assegna
compiti basati su situazioni reali, per collegarepi la vita con la scuola. Luogo in cui gli
studenti possono lavorare cooperando ed aiutamdoigirocamente in attivita di apprendimento
e problem-solving, attraverso l'uso di una variitatrumenti e risorse informative. E quindi una
metodologia che favorisce un apprendimento operapvogettuale e consapevole, ben distinto
dall'apprendimento formale, astratto e decontestzatio. La didattica laboratoriale favorisce la
sperimentazione, in cui lo studente mette in gitegroprie conoscenze, abilita, scoprendo
inclinazioni, predisposizioni, punti di forza e débolezz&*. E una didattica che promuove il
pensiero autonomo, che richiede l'appropriazionécar di strumenti procedurali. Zanniello
sottolinea come gli insegnanti favoriscono la matione professionale dell’adolescente se gli
insegnano ad affrontare le difficolta scolasticloa ta stessa mentalita con cui si affrontano i
problemi della vita professionafé

Va inoltre sottolineato che si tratta di una digatiche mette al centro la persona nella sua
totalita, coinvolgendo lo studente in tutto il sessere e quindi nelle dimensioni cognitive,

% 1vi, p. 96

® Cornaviera D. 2008), La relazione tra didattica e orientamento, op. cit. p. 72
1% Zanniello G. (a cura di), (2003), Didattica orientativa, op.cit. p. 49
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affettive ed emotive. Un didattica che valorizzardéazioni umani, crea un clima di fiducia e
sicurezza, in cui si possono esprimere liberamsetdéimenti e pensieri, senza il timore, che a
volte puo diventare paralizzante, di giudizi negatL’'insegnante € un adulto significativo,
capace di mobilitare i talenti degli studenti irpesenze significative concrete, sfidanti, che
suscitano interesse e sollecitano un apprendimeertascoperta e conquista persotaleEgli
dovrebbe aiutare I'alunno a formarsi una immagiositiva e adeguata di sé, attenuando la
discrepanza tra la rappresentazione e la realpgertiorso puo essere tanto piu efficace, quindi,
quanto piu € attuato attraverso una relazione ¢idaceostruttiva, attenta alle esigenze poste dai
diversi stili cognitivi, relazionali e all'opportitd di valorizzare e socializzare i saperi gia

possedulti.

In merito alle modalita di lavoro per una didattaréentativa, le proposte di dispositivi atti
a valorizzare il ruolo attivo dei soggetti e a pogtalla luce i loro talenti sono riconducibiliaall
didattica modulare e in modo particolare all’'ustiedenita di apprendiment@UA)*°. Il termine
“unita” richiama l'idea della delimitazione di unucdeo coerente di apprendimenti da
promuovere e nello stesso tempo indica I'idea dtemtro polarizzante, che nella caso dellUA é
una competenza complessa, al cui raggiungimentoten tutte le attivita che si sviluppano
allinterno dellUA stessa. Il termine “apprendintehindica che la UA é centrata sul soggetto
che apprende, sui suoi bisogni, i suoi interedsguo profilo cognitivo piuttosto che sugli
obiettivi didattici che fanno riferimento ai contegndisciplinari e alla strutturazione logica con
cui il docente decide di presentarli. L'attenziogequindi posta sull'apprendimento degli
studenti. E generalmente interdisciplinare, in dqo@nnecessario il concorso di pit discipline per
arrivare a sviluppare competenze complesse.

All'interno di quanto esposto fin d’ora iluolo svolto dalla valutazionen seno alla
funzione orientativa/orientante della didatticachdamentale in quanto la consapevolezza e
I'autonomia dell’allievo nasce da una corretta cépadi autovalutarsi, frutto anche di integrate
ed equilibrate attivita di etero-valutazione, vakibne tra pari, la co-valutazione proposte dalla
scuola. Essa rappresenta una quinta area d’attenzZ@ome indicato da Gallidfif , attraverso
la valutazione, intesa come interpretazione ad#tinb del paradigma costruttivista, il docente
valutatore invece che “guardiano del senso” (Hat§i89) come nella valutazione volta alla
misurazione o alla gestione, &€ necessario che gaéniziatore di senso per l'altro”, formatore
comunque dentro al processo formativo e oltre,ireffgtti e nell'impatto sociale prodotti con la
sua comunicazione.

Ricollegandoci al tema delle competenze sopra aetene alla loro valutazione, un
ulteriore dispositivo che pud contribuire a rendégsperienza scolastica orientativa, in quanto
accresce la conoscenza dellallievo dei propri pdntforza ed interessi, fornendo cosi una
direzione, e il dispositivo dgdortfolio. Il portfolio € uno strumento di lavoro personatdto a
promuovere una maggiore consapevolezza delle graprnpetenze, delle proprie potenzialita
ed aspirazioni contribuendo in tal modo alla castmie di un proprio progetto di vita personale,

1% Nicoli D. (2008), Il modello comune di didattica delle competenze in Alternanza Scuola Lavoro e didattica per

competenze: per una formazione efficace, Esperienze del Veneto 2007-2008, Regione del Veneto, p.49
1% cornaviera D. 2008), La relazione tra didattica e orientamento, op. cit. p.82-83
107 Galliani L. (2009), Web ontology della valutazione educativa, Pensa Multimedia, Lecce , p.74
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professionale e sociale, in quanto fornisce glingleti di base in termini di conoscenze, abilita,
disposizioni interne e competenze che rappresentan@ondizione di realizzabilita del
progettd®® Variscd® descrive il portfolio come strumento privilegiatiel new assessment
definendolo come “una raccolta sistematica, coadioitgo un certo arco di tempo, di lavori, 0
performance ritenuti significativi e scelti dal soggetto cheha prodotti, seguendo finalita e
criteri condivisi, e dando esplicita giustificazeodelle proprie scelte”. Prosegue indicando come
la rilevanza educativa di tale dispositivaneprogress collocata nel suo compimento in quanto
offre occasioni per analizzare, riflettere, seleai@ e giustificare i propri lavori; mentre la
finalita educativa consiste nel portare lo studesita gestione sempre piu responsabile ed
efficace del proprio lavoro e alla pianificaziorald azioni necessarie per realizzarlo. Con cio si
sottolinea come tale dispositivo favorisca la cpesalezza, la responsabilita e I'autonomia
nella gestione e regolazione del proprio apprendiorg®

Con riferimento ad autori quali (Nunziati, 1990, diia 1992, Brown, 1987, Cornoldi,
1995) Galliant*! indica tre azioni formativo-valutative che qualéno il passaggio da una
valutazioneformativa in cui la regolazione riguarda prioritariamengestrategie pedagogiche
del docente, ad una valutaziof@matrice in cui gli allievi si appropriano, attraverso la
riflessione metacognitiva delle strategie di apdnerento e la regolazione diviene “sinonimo di
miglioramento” nelle sue forme di autoregolaziond autovalutazione. La coerenza e
I'allineamento del processo di formazione con dgasso di valutazione venga assicurato da tre
condizioni progressive:

a) “identificare gli scopi del progetto/programma rfa@ativo e tradurli in obiettivi
d’apprendimento e in learning outcomes, rapprebdntdal misurare e regolare
attraverso la valutazione criteriale;

b) sviluppare le interazioni tra gli allievi e gli ogiy d’apprendimento (conoscenza
organizzata da mediatori simbolici e tecnologi@jaticando una strategia attiva di
scoperta e di problem solving e tra gli allievi gelippo/comunita di apprendimento/di
pratica, come risorsa per raggiungere condivisellivdi padronanza da regolare
attraverso valutazione interattiva;

c) gestire le dinamiche psico-didattiche che leganoomtenuti/saperi insegnabili alle
strategie cognitive e motivazionali utilizzate jeetoro acquisizione, che nelle riflessioni
(“come in uno specchio”) diventano componenti dgbese acquisito (dagli allievi) e
insegnato (dai docenti/formatori), da regolareaattrso valutazione metacognitiva”.

In sintesi, la realizzazione di una didattica oraina/formativa richiede lo svolgimento di
alcune tappe imprescindibitf :

108 Pellerey M.(2004), Le competenze individuali e il Portfolio, La Nuova Italia, Milano, p.263

1% varisco B.M., (2004), Portfolio. Valutare gli apprendimenti e le competenze, Carocci, Roma, p.271
"0 Ibidem

" Galliani L. (2009), Web ontology della valutazione educativa, Pensa Multimedia, Lecce, p.71

2 cornaviera D.(2005), La relazione tra didattica e orientamento, op. cit. p. 81-82
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» lavorare sul sense quindipartire dall'esperienza individuale sociale degli studenpier
far emergere le loro conoscenze, le loro rappragenti del mondo ed affiancare ad esse
le nuove conoscenze che solo in questo modo aaqoisignificato;

» far sperimentare situazioni di apprendimento chevgaanocompiti di realtain cui gli
alunni procedono insieme verso la soluzione di twblema o la realizzazione di un
prodotto, utilizzando gli strumenti forniti dalleésdipline;

» offrire contesti di apprendimento che spingano giudenti a sviluppare abilita
progettuali e decisionafper il perseguimento dell’obiettivo prefissato;

« fornire agli studenti occasioni pautodirigere le proprie ricercheindividuare e usare
strumenti per reperire, selezionare, scegliere rim&zioni, consultare fonti di
informazione (testi, documenti, riviste, giorn&cc.) confrontare e relazionare dati;

» abituare gli studenti groblematizzare,a cogliere i collegamenti tra gli eventi, a
immaginare e mettere in atto strategie di risoloidi problemi;

» utilizzare maggiormente favoro di gruppo distribuendo le responsabilita del compito;

e condurre lo studente a riflettere e aiutarlo a @geee consapevolezza delle proprie
attitudini, delle proprie abilita intellettuali, d@roprio funzionamento cognitivo, del
modo in cui affronta dei campi non conosciuti, umto sulle proprie risorse positive e
valorizzando i propri punti di forza.

A tale elenco aggiungerei il fatto di aiutare glidenti adauto-valutarsiattraverso metodi e
strumenti di valutazione formatrice, dando cosi din@zione al proprio apprendimento.

2.3.4. Conclusioni

Nel tentativo di approfondire la valenza pedagogiedl’ orientamento ed il ruolo della
scuola allinterno di tale processo, possiamo Sig#are con le parole di Agazzi come
“l'orientamento € un concetto, un principio guida, criterio regolativo, fondamentale della vita
di una persona in una societa democratica e irciilea in rapida trasformazione, prima ancora
che dell'educazione in senso stretto del mondo mmodéE un concetto regolativo della vita...e
uno dei fini, forse il fine terminale e fondameetadlel’'educazione stessa. Infatti, un soggetto &
educato quando € orientato: meglio quando e augmtato’(Agazzi). L'orientamento e stato
presentato come una categoria pedagogica in tednpriogetto, formazione e contenuto della
relazione educativa, nella quale lintenzionalit@ieotativa dell'insegnante e finalizzata
all'interirorizzazione, da parte del giovane, dif-eempowerment, ossia del potere dell’'essere, di
autodeterminarsi, di dare senso e direzione aflpri tendenza perfettiva.

Dentro questa ottica la concezione dell'orientarmentdilata e si libera dalla contingenza
dell'informazione e/o dell'intervento psico-diagtios e psico-attitudinale che si realizza solo
nei momenti di passaggio da un ciclo scolastictalalh, per “configurarsi come evento
processuale di progressivo sviluppo, maturaziotibeza scelta personale che reclama precise
ipotesi educativo-formative di carattere operatiimalizzate alla formazione integrale della
personalita”. In tal senso il ruolo che viene asség alla scuola all’interno della normativa e
chiaro ed ambizioso. La normativa propone l'oriemato come una modalita educativa
intrinseca alla scuola in quanto tale, considerantte le attivita curricolari che vengono svolte
e tutte le relazioni interpersonali che si cos$itono di carattere esplicitamente orientative. Le
finalita generali dell’orientamento nella scuolz@adaria sono sinteticamente riconducibili alle
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maturazione dell'identita personale e sociale éad=dpacita decisionale, la chiarificazione e la
pianificazione del futuro professionale alla luceid personale progetto di vita. L’orientamento,
quale attivita istituzionale delle scuole di ogmdioe e grado, costituisce parte integrante dei
curricoli di studio. Gli elementi che caratterizea@li curricola sono: la personalizzazione degli
interventi e il coinvolgimento attivo dello studentl ruolo di intermediazione e di supporto alla
formazione esercitata in maniera consapevole darme, la didattica orientativa e il laboratorio.

Un ulteriore fattore su cui sia le comunicazionii@€omunita europea che le linee guida
del MIUR hanno posto particolare rilievo per unoiligypo sistematico delle azioni di
orientamento, € la necessita per la scuola dilbaie con gli attori del territorio attraverso la
costituzione di reti ed il raccordo interistituzade tra Soggetti competenti. Il concetto di rete a
cui si fa riferimento non é tanto la rete centsiaun solo specifico obiettivo bensi una rete con
finalita di promozione umana e culturale del terig. La rete & centrata sul territorio ed é
finalizzata a creare e sviluppare le condiziore ednseguenti azioni che consentano lo sviluppo
armonico dei giovani e il loro accompagnamentauttetle fasi di passaggio e di transizione.
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CAPITOLO TERZO
SCUOLA, AUTONOMIA E RETI TERRITORIALI

Introduzione

Questa terza parte prende avvio dagli spunti oftExtRomel nel descrivere il sistema
scolastico. Egli parte infatti dal prendere in ddagazione il concetto di “complessita” cosi
diffusamente utilizzato per indicare le cause ddiféicolta in cui ci si imbatte nelle diverse
situazioni di vita quotidiana, personale e professale. Pur essendo spesso utilizzata come
concetto che chiude i discorsi, egli la proponeeges come una sfida da cogliere, in quanto
I'incertezza che ne deriva puo essere accolta aomiguon alleato per costruire nuovi scenari.
“La realta assume le forme dettate dall’intenziddaé dal desiderio contenuti nelle ipotesi
interpretative e di chi la osserva per interpratarlCio che & complesso & fatto di tanti elementi
intrecciati in modo indissolubilmente indipendemtgercepibili nella loro globalita. Secondo
Romei il concetto di complessita mette positivaraefiitomo in rapporto con se stesso e la
propria finitezza, proponendogli la “conoscenza eafida mai risolta di costruzione autonoma
di orizzonti di senso per definire appropriarsiengocendole — le cose, come egli stesso le va
dotandole di significat®. Quindi non sono le cose in sé ad essere senoplicsmplesse, ma & chi
le osserva, ed il suo sistema di osservazionepvare tali. Propone quindi un “metodo della
complessita”, come modalita di pensare senza cheudeconcetti, attraverso un approccio
multidimensionale, di continua investigazione. Idudi tale metodo richiede lo sviluppo di una
“capacita negativa” intesa come capacita di resistdle ansie provocate dall'incertezza e
dallassenza di regole; di riconoscere un’importardecisiva all’apprendimento dal “fare”,
dall’azione come capace di creare senso; di predigpserendipicamente, a mettere a frutto i
risultati che si concretizzeranno, quali che siawella crisi che vivono le istituzioni pubbliche,
0ggi ancora accesa, si riconosce una crisi di fidoella capacita delle istituzioni pubbliche di
assolvere affidabilmente ai compiti per le qualhecstate istituite. Nel presente capitoli, Si
intende dimostrare, come sostenuto da Romei, cheletrdiscipline utilizzabili, la teoria
dell'organizzazione puo offrire un contributo rikeve al tentativo delle istituzioni di dare
risposta alla domanda sociale di qualita e di momabilita ad esse rivolta con crescente
urgenza. Il concetto di rete, successivamente ptawe parte dal suo inserimento nel
Regolamento dell’Autonomia scolastica per esseramarofondito nelle teorie organizzative.

' Romei P. (1995), Autonomia e progettualita. La scuola come laboratorio di gestione della complessita sociale, La
Nuova ltalia, Firenze, p.XI

? Ibidem

* Ivi, p.XII
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3.1 L’AUTONOMIA SCOLASTICA

3.1.1 Leragioni ed i fini del’autonomia

L’esperienza delle reti di orientamento per giovar¥eneto, che questa ricerca si appresta
a presentare, e stata resa possibile dall'inteoveintvari fattori concomitanti che, nella loro
interazione, hanno permesso di dare avvio ad ieterwcomplessi di cui la scuola é stata
protagonista. La regia del modello proposto € saftizata da un gruppo di lavoro presente in
regione Veneto e di cui parleremo nel capitolo sasvo. In questo capitolo ci interessa
sottolineare i fattori istituzionali che hanno pesso alla scuola di agire in modo attivo,
propositivo e responsabile dentro quella che gé&denza delle reti di orientamento territoriali
in Veneto.

Nel 2001 all'avvio dei bandi per la costituziondleeeti di orientamento territoriale, la
scuola viveva le prime fasi di un ampio processaamnbiamento avviato in seguito a due
importanti vincoli normativi: I'attuazione d&PR 8 marzo 1999 n. 278 regolamento recante
norme in materia di autonomia delle istituzioni lastiche, che altro non &, che il Decreto
applicativo dell’articolo 21 dellaegge 15 marzo 1997 n. 5@ Legge Delega al Governo per il
conferimento di funzioni e compiti alle Regioni agli Enti locali per la riforma della Pubblica
Amministrazione e per la semplificazione amministea Con questa legge il Parlamento ha
approvato il principio dell’autonomia delle istifoni scolastiche dotandole di personalita
giuridica. Tale principio e stato poi anche “castibnalizzato” con la recente modifica dell’art.
117 Titolo V. Quali erano le esigenze di partenedinalita e gli obiettivi che tale normativa si
prefiggeva e con quali modalita realizzarli?

L’esigenza di partenza € indicata nell’art. 1 d€lIRD275/1999 art. 1, comma 2, in cui Si
legge*” ...al fine di garantire loro il successo formativoperentemente con le finalita e gli
obiettivi generali del sistema di istruzione e desigenza di migliorare I'efficacia del processo
di insegnamento e di apprendimentba necessita di avvio, era quindi quella di ilnaze la
qualitd dell'istruzione garantendo il successo fatimo, ovvero, come indicato da Domefjci
rendere continua l'adeguatezza della formaziongetis alle ricorrenti e mutevoli esigenze
generali (della societa nazionale ed ormai anchiepea e mondiale) da un lato, ed esigenze
emergenti, particolari ed individuali (del terriimrin cui la scuola opera e del singolo allievo)
dall’'altro. La problematica di fondo si collocavalla funzione assegnata alla formazione nel
nostro paese, sapendo quanto fosse importantd, rpeto che ogni nazione svolge nel mondo,
il grado di diffusione nella sua popolazione dialto livello di moderna cultura internazionale,
integrato con la capacita dei singoli di partecipae alla vita civile, data dal possesso di una
cultura radicata nella tradizione nazionale e lecal

L’autonomia delle scuole non & quindi un fine, hbams mezzo: in primo luogo, un mezzo
pensato per offrire risposte flessibili a bisogdueativi diversi. Tale flessibilita non e stata
ritenuta necessaria fino a quando la sfida prioaitera quella di istruire rapidamente la massa di
cittadini scarsamente alfabetizzati e di prepageti un mondo del lavoro molto piu “semplice”

* Domenici G. (1999), Progettare e governare I'autonomia, in Progettare e governare I'autonomia scolastica,
Tecnodid, Napoli, pg. 6
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e meno esigente dell’attuale in fatto di qualifioae degli addetti. Rispetto ad un tale compito,
le comunita locali non erano abbastanza attrezeatey vaste aree del Paese, non apparivano
neppure affidabili.

L’istruzione gestita dal centro fu allora pensata fispondere ai bisogdiell’alunno medio
nazionale cioe di un’astrazione statistica: una convenziaceettabile fino a quando erano da
affrontare problemi educativi di base, ma poi seampeno idonea a misurarsi con la complessita
sociale e le competenze attese dal mondo del laVartte le condizioni di contesto sono ormai
radicalmente mutate. Anche per merito della scymiaticamente la gran parte dei cittadini ha
un livello di istruzione accettabile. Quanto aifgiréavorativi, essi sono molto diversi rispettb a
passato, piu ricchi di sfumature e di posiziongintedie, e richiedono competenze differenziate
e continui aggiornamenti della formazione inizipt¥ essere, e rimanere, in grado di adattarsi al
mutevole panorama del mondo della produzione e sgevizii Come risultato di queste
trasformazioni, cui la scuola non ha saputo adegyzer tempo per il consolidarsi del suo
impianto rigido e centralistico, il suo livello dfficacia si € ridotto di molto.

La finalita principale della riforma divenne quinduella di migliorare la qualita della
scuola, (migliorare I'esperienza formativa) adegleda alle esigenze del mondo esterno, per
rendere la formazione sempre all’altezza del momeidrico. Una scuola in grado quindi di
innovare ilcosae il come insegnate

La legge sull’'autonomia rappresenta cosi una staottura del sistema centralistico che
fino ad allora aveva governato la scuola. Essa compperaltro tre opzioni di fondo

» le responsabilita di “governo della scuola” e Igitgmita della funzione dirigente;

* la necessita del lavoro di équipe;

* Jlavvio di un processo di autovalutazione ma anthecettazione di una valutazione
esterna dei propri risultati: la scuola autonomeedesseraccountable cioe dare conto
dei risultati.

L’avvio dell'autonomia scolastica € stato un praoesrreversibile in quanto dettato dall’
evoluzione di una serie di fattori che non riguaaolo la scuola ed il nostro Paese e che si
intrecciano sistematicamente. | fattori portantijdesto processo sono stati aimeno qufattro

* ['evoluzione dei pubblici servizi nei Paesi ad attaluppo e quindi, anche I'evoluzione
dell’'organizzazione del servizio scolastico;

» il progressivo conferimento di funzioni e compitigoteri statali centrali alle comunita
locali nell’ottica di una organizzazione decentratdederale, del’amministrazione della
cosa pubblica;

* l'evoluzione dei saperi, delle conoscenze e debrvaielle societa avanzate che sempre
piu necessitano di continui aggiornamenti nellatwal nelle professionalita, nelle
modalita stesse del vivere insieme;

> Oliva A. (2006) Le ragioni dell’autonomia scolastica in Associazione TreellLLe, Per una scuola autonoma e
responsabile. Quaderno n. 5, Genova, pg 15
® Tirittico M. (1999), L’apprendimento organizzativo nella scuola dell’autonomia, Anicia, Roma, pg.9
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e il riordino dei cicli scolastici in funzione di umiglioramento effettivo e continuo
dell’'efficacia e della qualita dell’istruzione.

Il decentramento amministrativo si realizza secoih@oincipio di sussidiarieta, in base al quale
le funzioni devono essere assegnate al livelloogstegno in cui possono essere meglio esercitate
nell'interesse delle comunita locali con la consaga attribuzione della generalita dei compiti e
delle funzioni amministrative agli Enti Locali, &he di favorire I'assolvimento di funzioni e
compiti di rilevanza sociale all’Autorita territatimente e funzionalmente piu vicina ai cittadini.

Le necessita che emergevano erano quindi di aarieita formazione alle esigenze del
locale mondo economico, produttivo e culturale, apendo che la flessibilita cognitiva mal si
sviluppa sull’esile base culturale che produce cerzalizzazione precoce della formazione o la
riduzione eccessiva dell’enciclopedia culturale diferimento; considerando inoltre
I'internazionalizzazione delle opzioni lavorativeenza sottostimare il peso della realta
territoriale nella determinazione dei destini laatori individuali’. Far conciliare tali apparenti
contraddittorie esigenze, non e possibile attravens solo governo centrale del sistema di
istruzione, né delegando tutto alle singole reattalastiche o territoriali, bensi mediante un
equilibrato sistema di coesistenza di entrambeilSjaverno centrale che quello locale (anche
sovra 0 subregionale e di ogni singola scuola) samoambi indispensabili per migliorare la
qualita dell’istruzione e per incrementarne la pitigita qualiquantitativa del sistema formativo.

L’autonomia puo essere letta quindi come rispostaua nuovo quadro internazionale,
quello che Jacques Delors chiama “la societa delleoscenza”, in cui l'istruzione dura tutta la
vita, considerandola in un duplice aspetto: queldla formazione permanentioé di una
progressiva estensione e affermazione di questa setieta) e quello di unuovo progetto
culturale per il sistema scolastico, corrispondente allanpriase di formazione degli individuli,
ripensandone finalita, contenuti, processi, modirganizzazione, rapporti con le altre istituzioni
formative e con il mondo del lavoro e affermandoasi un nuovo ruolo e una nuova centralita.
Una strategia basata difelong learning che da un lato investe I'educazione degli acrilia
formazione continua, e dall’altro quella della dautout court. Dentro la scuola cio ha
comportato due tipi di trasformaziéni

1) un potenziamento delle funzioni della scuola, sigp@d esempio alla formazione degli
adulti che intendono rientrare in formazione;

2) profonde trasformazioni degli assetti culturali, tau®logici, organizzativi e gestionali
della scuola per gli allievi dai 3 ai 18 anni, peetterla in condizione di fornire a tutti gli
individui gli strumenti necessari per continuare apprendere nel corso della loro
esistenza.

L’autonomia didattica si fonda sul presupposto cbepito della scuola non sia piu quindi
I'uniformita, cioé I'elaborazione della rispostarieativa piu idonea ai bisogni dell’alunno medio

nazionale. Cio che le si chiede e invece di orgam&, in autonomia, per fornire risposte
differenziate a domande reali e fra loro diversa:per le esigenze specifiche del territorio di

’ Domenici G. (1999) op.cit., pp. 7
® De Bartolomeo M., Magni V. (1999), Sistema formativo integrato e nuova centralita della scuola, in Progettare e
governare |'autonomia scolastica, Tecnodid, Napoli, pg 70-71
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riferimento che per le caratteristiche cognitiviéetive e relazionali degli studenti con cui deve
interagire.

Come si realizza I'autonomia?

Se il fine dell'autonomia e stato quello di far srere la funzione educativa, culturale e
sociale delle istituzioni scolastiche, i modi e €zmi per perseguire tali scopi costituiscono i
fattori portanti per la sua realizzazione.

Il processo dell’autonomia si & avuto attraversoséguenti fasi il dimensionamento
ottimale delle scuof& rattribuzione del’autonomia e della personalgauridica riconosciuta
alla scuola, intesa come capacita giuridica di resseggetto di diritto, distinto dalle persone
fisiche che concorrono a formarlo all'interno di ardinamento giuridico, con la facolta di poter
compiere in nome proprio, atti giuridici; il coniieento della qualifica dirigenziale ai capi
d’istituto con lintroduzione di un’Area separata cbntrattazione, I'Area V del Contratto
Collettivo Nazionale di Lavoro (CCNL). La legge kaluto definire 'autonomia delle scuole
come autonomia funzionalecioe relativa alla scelta dei percorsi per atuge rendere
compatibili fra loro) fini che restano sottratti’altodeterminazione degli operatori in quanto
definiti ad un livello superiore. Un’autonomia ckeesplica quindi nella scelta delle attivita
necessarie a conseguire fini assegnati: che, r& saecifico, riguardano l'educazione e
I'istruzione dei giovani. A decidere di essi somapluralita di soggetti: il Ministero per quanto
riguarda la quota nazionale (che continua ad @sisteme garanzia dei livelli essenziali da
garantire a tutti i cittadini), le comunita locédiui spetta interpretare le esigenze del territdiio
riferimento) ed infine gli utenti per quanto rigdarle opzioni individuali del progetto formativo.

3.1.2  Autonomia didattica, organizzativa, di ricer@a, amministrativa e negoziale

Il Regolamento considera due principali forme dioaomia: sia organizzativa che
didatticd®, prevedendo inoltre, per l'esercizio della stesaache aspetti sistematici di
collaborazione e integrazione con gli enti locagionali, nazionali e/o comunitari, allo scopo di
ampliare I'offerta formativa:.

La prima, e fondamentale, autonomia della scuotapu® che essere quetla@attica Ma
la sua attuazione richiede necessariamente l'ingpikgisorse economiche: e quindi si connette
strettamente con I'esistenza di una qualche miduaaitonomia amministrativa e finanziaria
ci0 si aggiunge il fatto che le risorse in gioconngono soltanto economiche ma anche e
soprattutto umane, e tutte vanno poi poste in etazione efficace con gli obiettivi; e questo &
I'ambito proprio dellautonomia organizzativa

9 D’Alterio G., L’autonomia scolastica, www.edscuola.it/archivio/ped/autonomia/autonomia _scolastica.pdf
10 D.P.R. 233/1998

" Art. 21, comma 8, Legge 59/1997

2 Art. 21, comma 9, Legge 59/1997

B Art. 21, comma 10, Legge 59/1997
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3.1.21 Autonomia didattica

Mediante l'autonomia didattica precisa l'art. 4 del D.P.R. 275/99, le scuole
“concretizzano gli obiettivi nazionali in percofermativi funzionali alla realizzazione del diritto
ad apprendere e alla crescita educativa di tuttalginni..”. Il fine qui citato dell’autonomia
didattica, trova i mezzi prioritari, indicati neeBolamento, nei successivi tre punti:

» il riconoscimento e la valorizzazione delle divisi
» la promozione delle potenzialita di ciascuno;
* l'adozione di tutte le iniziative utili al raggiumgento del successo formativo.

Dare attuazione alla scuola dell’autonomia sigaifipercio, assicurare il successo formativo,
inteso come piena formazione della persona umarajapetto delle identita personali, sociali,
culturali e professionali dei singoli alunni.

La mission dell’autonomia scolastica &€ garantireitd gli alunni il successo formativo
(pieno sviluppo della persona umana), inteso comeapformazione della persona umana, nel
rispetto delle identita personali, sociali, cultur professionali dei singoli alunni; e gia nel
comma 1 c’e scritto che lo si pud raggiungere morgindo I'efficacia del processo di
insegnamento/apprendimento. Il Regolamento indiezhe i limiti principali dati dal rispetto
della liberta di insegnamento, dalla liberta diltsceducativa delle famiglie e dalle finalita
generali del sistema nazionale di istruzione, €ipag quale vincolo primo, la realizzazione dei
cosiddetticurricoli nazionalifissati dal Ministero a norma dell’art. 8, in atengono definiti gli
elementi essenziali del curricolo di Istituto, fraguali e indicato la realizzazione di azioni
curricolari di orientamento.

| maggiori gradi di libertd che I'autonomia garaeg si dovrebbero concretizzare nella
scelta di metodologie, forme di organizzazione tlice tempi di insegnamento fortemente
congruente con la progettazione educativa e coprdgrammazione scolastica dei singoli
istituti*® al fine di giungere a costruire una maggiore eoea tra obiettivi, procedure, risultati
nell'attuazione di tali processi, nel tentativoocdinnetterli sempre piu adeguatamente ai bisogni
di individui e gruppi di uno specifico territorig alle profonde trasformazioni dei contesti
sociali.

Le principali modalita attraverso le quali si affex 'autonomia didattica, sono indicate
nell’art. 4, e riguardano: la regolazione dei terfg@ll'insegnamento e dello svolgimento delle
singole discipline e attivita” e I'attuazione deflassibilita didattica che la norma indica con
riferimento ai tempi, agli alunni e alle attivittgsciando ampia liberta di scelta. Lo stesso
articolo indica anche i settori di intervento olghliorio, tra cui ricompare I'orientamento; le
scuole infatti scelgono liberamente le modalitaagione, ma devono in ogni caso garantire i
relativi interventi:

* iniziative di recupero e sostegno,
* iniziative di continuita
* ed iniziative di orientamento scolastico e profesale.

' Semeraro R. (1999 ), La progettazione didattica. Teorie, metodi, contesti. Giunti Editore, Firenze, pg 60
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Obblighi analoghi sono indicati con riferimentoaalfalutazione, sia quella relativa agli
apprendimento che quella di sistema.

Per essere vera, l'autonomia didattica deve patedere conto delle proprie scelte
attraverso l'applicazione di un credibile e tragpée sistema di valutazione dei risultati. Tale
necessita € motivata in primo luogo dal fatto @eduole utilizzano risorse tratte dalla fiscalita
generale; inoltre, senza la possibilita di valutaostantemente le conseguenze delle proprie
decisioni, I'autonomia rischia di non decollare tleni singoli istituti, per timore del salto nel
buio, cioe di “abbandonare i modelli consolidathzz essere in grado di misurare i benefici di
scelte innovatrici”. Un modello diccountability® correttamente inteso ed attuato diverrebbe
invece la garanzia contro il timore degli errodeadle conseguenze negative di scelte che escano
dalla tradizioneAccountabilityconcernente due dimensioni delle scuole: la pritesa nel loro
complesso e per gli esiti delle scelte compiutenateria di autonomia didattica; la seconda, pur
necessaria, inerente la valutazione delle prestagrofessionali dei singoli. La prima garantisce
la qualita delle scelte che riguardano I'offertanfativa; la seconda I'adeguatezza di coloro che
debbono dar vita al progetto.

L’autonomia didattica e organizzativa, ha conseniitoltre di dare organicita e piena
legittimita agli interventi talvolta episodici e asamente strutturati delle scuole e di inserirli
negli ordinamenti degli studi mediante I'elaboramalelPiano dell'Offerta Formativa (POfFe
la possibilita di definire liberamente I'attivitaucicolare, “nel rispetto degli obiettivi del sista
nazionale di istruzione e degli standard di liveizionale®*®. Il “Piano dell’'offerta formativa
(POF) e il “documento fondamentale costitutivo ‘dddintita culturale e progettuale delle
istituzioni scolastiche ed esplicita la progettaeiocurricolare, extracurricolare, educativa e
organizzativa®’ delle singole scuole. Si configura come una sditastatuto della scuola,
elaborato con la partecipazione di tutte le compbngella comunita scolastica e rivolto sia
verso linterno, con il fine di determinare comgnenti coerenti e adeguati rispetto al
contenuto del documento, sia verso I'esterno, peglim consentire I'esercizio della liberta di
scelta da parte delle famiglie

L’autonomia didatticae interpretata ancora in molti casi come “libergd’'shsegnante” in
termini di liberta di agire, decidere e sceglieemz condizionamenti, all’interno dell’aula e
della scuola. L'altra faccia di questa autonomiivituale e la solitudine in cui si trova a vivere
'insegnante, isolato dentro I'organizzazione latfa, fonte di notevole “disagio”. In realta
'autonomia professionale dell'insegnante €&, viesae il risultato di una pluralita di
“condizionamenti” che ne rappresentano la risorsda elegittimazione e non il limite.
L’insegnante &€ autonomo, quindi libero, quando égiado di assolvere in modo efficace |l
proprio compito. E quindi, la sua liberta e fruttmche delle “condizioni in cui opera:
I'organizzazione del lavoro, il sistema di aggiomento, i servizi di supporto alla didattica, la
sistematicita della ricerca - e il conseguenteegalnento con I'Universita -, un ambiente
favorevole al lavoro cooperativo e di équipe, unganizzazione della scuola che consenta di
capitalizzare le “conquiste” quotidiane dell'insegmento in termini di strumenti, soluzioni,

3 Associazione TreellLLe, Per una scuola autonoma e responsabile. Quaderno n. 5, Genova 2006, pg. 35-36
'® Art. 21, comma 7, Legge 59/1997
' Art.3, comma 1, DPR 275/1999
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esperienze, et®”’. Quindi 'autonomia didattica & frutto anche diauorganizzazione scolastica —
come comunita professionale - che € in grado dinpaverla e valorizzarla con tutti i mezzi.
Questa consapevolezza non é ancora diffusa neitdasc

L’autonomia didattica non significa, quindi, liberti autodeterminazione nell'individuare
percorsi formativi, in quanto questi si concretizzan un ordinamento scolastico nazionale la
cui peculiarita sostanziale € legata al valore leegkei titoli di studio. Essa € finalizzata alla
realizzazione degli obiettivi nazionali del sistediastruzione e si esprime nel curricolo, vale a
dire il piano di studi, che deve essere coerentegticobiettivi generali ed educativi dei diversi
tipi ed indirizzi di studi stabiliti a livello naanale.

Va inoltre ricordato che il comma 10, art. 21, Leg§9/97 afferma “Nell'esercizio
dell'autonomia organizzativa e didattica le istibmz scolastiche realizzano, sia singolarmente
che in forme consorziate, ampliamenti dell'offefteamativa che prevedano anche percorsi
formativi per gli adulti, iniziative di prevenziorgell'abbandono e della dispersione scolastica,
iniziative di utilizzazione delle strutture e deféenologie anche in orari extrascolastici e adini
raccordo con il mondo del lavoro, iniziative di {gmipazione a programmi nazionali, regionali o
comunitari e, nellambito di accordi tra le regiomi'amministrazione scolastica, percorsi
integrati tra diversi sistemi formativi.”

3.1.2.2 Autonomia organizzativa

L’autonomia organizzativa (delineata dall’art. 2dépmma 8, della legge 59/97) é
finalizzata a rendere piu flessibile, efficiente efficace il servizio scolastico, integrando ed
utilizzando al meglio le risorse (umane, materi@ianziarie) e le strutture, introducendo nuove
tecnologie e coordinando l'attivita scolastica @dnandamenti del contesto territoriale. Cio fa
emergere in modo chiaro il significato di autonom@me combinazione efficace di tutte le
variabili che intervengono sul processo di insegerstim

L’'organizzazione € una funzione indispensabile lgersopravvivenza e lefficacia di
qualunque struttura complessa e cio vale anchdapstuola in cui, quando risorse di diversa
natura devono incontrarsi ed essere utilizzategmgiungere obiettivi in continua evoluzione, é
necessario che esse vengano organizzate. Questdanientale per conseguire i risultati attesi,
ma anche per farlo nel modo piu efficiente, ciod daminor impiego di risorse. Come indica
Petrolind® nella sua analisi del’autonomia organizzativalanekuola italiana, bisogna evitare
I'errore di parlare di organizzazione in terminisdifutture definite una volta per tutte in quanto
se questo accadesse, “si verificherebbe quel pssadwsi frequente nelle amministrazioni, in
forza del quale non sono le strutture ad adatéayisiobiettivi, ma gli obiettivi a doversi piegare
ai vincoli rappresentati dalle strutture esistemfyindi I'esatto contrario dell’autonomia”.
Secondo Petrolino I'autonomia organizzativa va quanalizzata solo in termini di modelli.

Va ricordato come I'autonomia delle scuole siagnaridi tutto, un’autonomia strumentale,
cioé scelta dei percorsi per realizzare obiettiefirdti da altri. In questo senso, essa e

18 TreellLLe, Per una scuola autonoma e responsabile, Quaderno n. 5, Genova 2006
¥ petrolino A.(2005), L’autonomia organizzativa dei servizi, in TreelLLLe, L’autonomia organizzativa e finanziaria
della scuola. Seminario n. 4, Genova, pg 69
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fondamentalmente autonomia organizzativa, nellalicipccezione di organizzazione della
didattica e di organizzazione dei servizi. Nel coaniny art. 5 del Regolamento si afferma “ Le
istituzioni scolastiche adottano, anche per quaigiearda I'impiego dei docentggni modalita
organizzativache sia espressione di liberta progettuale eaa@eeate con gli obiettivi generali e
specifici di ciascun tipo e indirizzo di studio,rando la promozione e il sostegno dei processi
innovativi e il miglioramento dell’'offerta format@/. | vincoli organizzativi si limitano alle
prescrizioni regionali relative al calendario sestieo, a quelle nazionali relative allo
svolgimento delle lezioni in non meno di cinquergialla settimana e al rispetto del monte ore
annuale, pluriennale o di ciclo previsto per legsie discipline e attivita obbligatorie. Gli
strumenti di flessibilitd organizzativa sono molteipe relativi a tempi e contenuti, alla gestione
degli alunni e dei docenti. Il limite reale e rapgentato dalle abitudini e dalle comodita
consolidate tra il personale e dal peso della cesgia organizzativa.

3.1.2.3 L’autonomia di ricerca, innovazione e syipo

La spinta alla ricerca e presente nell'attuazioalfalitonomia didattica e organizzativa,
ma trova una chiara esplicitazione nell’art. 6 Relgolamento, in base al quale “le istituzioni
scolastiche, singolarmente o tra loro associateerceégano I'autonomia di ricerca,
sperimentazione e sviluppo tenendo conto delleeagiy del contesto culturale, sociale ed
economico delle realta locali”. Si fa esplicitoerimento la fatto che al fatto che diventano le
scuole i principali soggetti attivi per la ricercdella sperimentazione e dello sviluppo. La
tensione verso la ricerca e I'innovazione é I'agprio richiesto ai singoli Istituti per lo sviluppo
di una identitd autentica e di stampo evolffivoLa normativa offre una elencazione
esemplificativa dei settori nei quali ricerca e amazione devono esplicitarsi, chiedendo agli
Istituti di garantire la cura. Quindi le linee dilsippo indicate riguardano:

a) la progettazione formativa e la ricerca valutativa;

b) la formazione e I'aggiornamento culturale e protesde del personale scolastico;

c) linnovazione metodologica e disciplinare;

d) la ricerca didattica sulle diverse valenze dellentdogie dell'informazione e della
comunicazione e sulla loro integrazione nei pradessativi;

e) la documentazione educativa e la sua diffusioniateilno della scuola;

f) gli scambi di informazioni, esperienze e matedadiattici;

g) lintegrazione fra le diverse articolazioni deltsisa scolastico e, d'intesa con i soggetti
istituzionali competenti, fra i diversi sistemi foativi, ivi compresa la formazione
professionale.

Progettazione e ricerca innovativa, formazione eudeentazione diventano attivita ordinarie e
non straordinarie, nelle quali ogni Istituto e ch&o a elaborare una propria politica di sviluppo.
Il Regolamento considera tale compito assai impigma prosegue prevedendo un sostegno: fa
riferimento alla possibile associazione tra piitusitper attivare “lo scambio di documentazione
e di informazioni attivando collegamenti reciprbginel comma 3 dello stesso articolo, richiede
agli Istituti di potenziare collegamenti con il Geneuropeo dell'educazione, la Biblioteca di
documentazione pedagogica e gli Istituti regiodaliicerca , sperimentazione e aggiornamento

% Avon A., (2011), La legislazione scolastica: un sistema per il servizio di istruzione, Franco Angeli, Milano, pg 133
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educativi (oggi INVALSI e ANSAS); tali collegamergbssono estendersi a Universita e ad altri
soggetti pubblici e privati che svolgono attivitargterca. La funzione di questi enti diviene

essenzialmente di servizio e di supporto piu chendiativa diretta. Inoltre le scuole non

vengono piu considerate solo come destinatarieadigssi di ricerca e formazione, ma dovranno
essere loro stesse protagoniste attive di formazioontinua, innovazione contenutistica e
metodologico-didattic.

Come indicato nelle Indicazioni Nazionali nella peg dedicata al curricolo, “La
costruzione del curricolo scolastico e il proceatitaverso il quale si sviluppano e organizzano
la ricerca e l'innovazione scolastica”. Con l'automa scolastica, dal punto di vista giuridico,
nasce quindi la scuola del curricolo. E necessamigettare nell’ottica del curricolo perché c'é
bisogno di innovare costantemente il modo di faosx, per garantire il successo formativo

Lo sviluppo dellautonomia richiede al personalelladescuola lo sviluppo di un
atteggiamento di ordine culturale e professionalge che una azione concreta: I'approccio
professionale non puo che tendere al modello dallerca e dello sviluppo dotato di senso
politico e scientifico al tempo ste$éo

3.1.24 L’autonomia amministrativa

I Regolamento presenta negli articoli 14, 15 e u® nuovo vertice dell’apparato
amministrativo e distribuisce in modo nuovo alctunezioni specifiche tra singola istituzione e
articolazioni ministeriali.

L’apparato amministrativo del singolo Istituto éetio dal Direttore dei Servizi Generali e
Amministrativi (DSGA) il quale gestisce la sfidaupardua dell’autonomia e cioe il piano
finanziario. Ciascun istituto € chiamato a elab®nana vera e propria politica finanziaria per il
reperimento di risorse (contributi pubblici e ptivaer la realizzazione di progetti) e al contempo
impone una politica di spesa rigorosa e motivatdarigénte Scolastico e Dirigente
amministrativo rappresentano i vertici del piandatico e amministrativo, i quali devono
comprendersi vicendevolmente per tradurre le ideszioni concrete con rilevanza finanziaria.

3.1.25 L’autonomia negoziale

All'interno della scuola il diritto amministrativaleve convivere con il diritto civile in
quanto il personale della scuola e disciplinata, |peparte inerente la prestazione lavorativa,
dalle regole del diritto civile; di conseguenza nduonilateralitd deliberativa bensi la
negoziazione rappresenta il principio fondamentalautonomia negoziale puo definirsi come
un sistema organico di poteri d’azione e spaziidiz conferiti all’ente di diritto pubblico (il
singolo istituto) per il miglior conseguimento delproprie finalita istituzionalf. Quindi I'ente
acquisisce una capacita negoziale intesa cométutditte dell’ente alla titolarita di poteri e
doveri giuridici; titolarita che si traduce in utegittimazione a compiere negozi giuridici per la

*! Tirittico M. (1999) La cultura di progetto come condizione dell’autonomia, in Domenici G. (a cura di), Progettare
e governare |'autonomia scolastica, Tecnodid, Napoli, pg 115

%2 \vi, pg 134

2 Molinari L., L’autonomia negoziale, in LiberaScuola, supplemento on line al Codice “Gestione Scuola Autonoma”,
gennaio 2002, anno |, n.1, in: http://www.evolutionschool.com/old/libera_scuola/articolo.php
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cura dei propri interessi. Gli strumenti negozidli cui la scuola si puo avvalere per il

raggiungimento dei propri obiettivi di istruzionen®: I'accordo di programma, accordo di rete,
consorzio, protocollo d’intesa, patto territoriat®nvenzioni, contratto, intesa di programma e
cosi via.

Tale autonomia negoziale conferisce alla scuoladjuina reale “capacita di confronto,
interazione e negoziazione con gli enti locali, idétuzioni, le organizzazioni sociali e le
associazioni operanti nellambito territoriale donepetenza® consentendo alle stesse di
concludere una ampia gamma di contratti pubblmiieati. La scuola puo quindi collaborare sia
con istituzioni scolastiche, che tra queste ultedealtre istituzioni, enti locali e soggetti privat
che consentono di condividere risorse struttutadiniche o professionali, utilizzandole in modo
piu efficiente ed efficace. Si tratta di un'oppaita che apre I'organizzazione scolastica a nuove
logiche®:

e di programmazioneperché essa si presenta come una risorsa in draadlaborare con
le autonomie locali per la definizione e la gestiaiei servizi ai cittadini sul territorio;

e di sistema perché opera in rete con altre scuole o entenffo al territorio I'accesso ad
una gamma di servizi che oltrepassa la sua sokcitaproduttiva;

e di mercatq perché orienta le proprie risorse e capacitdoridere alla domanda locale
di formazione o di altri servizi ad essa compleragnt

e diimpresa attivando le modalita di acquisto o di fornitura finzionali ad una gestione
efficace e all'ottimizzazione del rapporto costmbfci.

Per gli enti locali le istituzioni scolastiche rappentano cosi una risorsa, un soggetto attivo di
proposta, un partner autonomo che ha una propeiaitd istituzionale e capacita soggettiva di
negoziazione.

3.1.3 Ruolo del dirigente scolastico per la gestierdell’autonomia

L’art. 21 della legge 59/97 ha previsto, al comrBallhttribuzione ai capi d’istituto della
qualifica dirigenziale “contestualmente all’acquistella personalita giuridica e dell’autonomia
da parte delle istituzioni scolastiche”, indicangmer I'adozione della relativa disciplina, i
seguenti principi:

» idirigenti scolastici fanno parte della dirigerstatale (D.Lgs. 30 marzo 2001, n. 165);

» J'affidamento al dirigente scolastico di “autonooampiti di direzione, di coordinamento
e valorizzazione delle risorse umane, di gestiamesdrse finanziarie e strumentali, con
connesse responsabilita in ordine ai risultatiy, @ero, “nel rispetto delle competenze
degli organi collegiali scolastici "26;

il raccordo tra i compiti affidati al dirigente dastico e quelli spettanti
allAmministrazione scolastica periferica.

**D.P.R. 233/1998, art.1, comma 3

* Fala nga M. “Il nuovo riparto delle competenze di istruzione scolastica. Stato e autonomie locali”
In extra.retescolasticamuna.it/progetti/file/falanga_relazione.doc

% Art. 21, comma 16, della legge 59/1997
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In quest’ottica il dirigente scolastico deve:

e assicurare la gestione unitaria della scuola;

* ne hala rappresentanza legale;

* €& responsabile della gestione delle risorse firmiwzie strumentali e dei risultati del
servizio scolastico;

* ha autonomi poteri di direzione, coordinamento lenzzazione delle risorse umane nel
rispetto delle competenze degli organi collegiali;

* organizza l'attivita scolastica secondo criterefficienza e di efficacia;

» ¢ titolare delle relazioni sindacali;

e promuove interventi per assicurare la qualita decessi pedagogici e la collaborazione
delle risorse culturali, professionali, socialiembnomiche del territorio.

Al DS viene attribuita una specifica responsabilita@gestione e dei relativi risultati, nel rispetto
delle prerogative degli organi collegiali e a gaiandell’unita di condizione dell'lstituto. E
evidente come la disciplina della dirigenza scatastrappresenti un nodo importante per
I'attuazione dell’autonomia scolastica perché, edeeil dirigente al vertice dell'istituzione, i
suoi rapporti interni (con il personale e gli orgaallegiali) ed esterni (con '’Amministrazione)
possono condizionare fortemente I'autonomia dellek.

Nei rapporti interni della scudig il ruolo del dirigente scolastico & reso diffimso dal
permanere della disciplina degli organi collegiptievista dai decreti delegati del 18%4
L’attuale sistema di partecipazione delle diversmpgonenti della comunita scolastica, prevista
nella configurazione degli attuali organi collegiaton si concilia facilmente con la figura
manageriale del dirigente secondo quanto previsiocdmpiti affidatigli dalla legge, con il
risultato di determinare situazioni di paralisi bfarti frizioni all'interno dellistituzione. Un
esempio, particolarmente complesso, riguarda |@apmione del Piano dell’offerta formativa
della scuola secondo quanto prescrive l'art. 3, manB, del D.P.R. 275/99. La normativa
prevede che “il Piano é elaborato dal collegiodigienti sulla base degli indirizzi generali per le
attivita della scuola e delle scelte generali ditgme e di amministrazione definiti dal consiglio
di circolo o di istituto, tenuto conto delle propm® dei pareri formulati dagli organismi e dalle
associazioni anche di fatto dei genitori e, pesdaole secondarie superiori, dagli studenti. Il
Piano e adottato dal consiglio di circolo o ditigth”. Come si pud notare, non e previsto nella
procedura il contributo del dirigente scolastican@n risulta ben definita la distinzione dei
compiti tra il collegio dei docenti, che elabor&iano, e il consiglio di circolo o d'istituto, cle
adotta.

3.14 Una nuova identita collettiva

Il quadro di espressione dell’autonomia scolastiefinisce un campo molto ampio di
responsabilita. La personalita giuridica attribugtgli Istituti, riconosce infatti la capacita di
essere titolare di rapporti giuridici (contratticec senza mediazioni ministeriali, ma con
I'assunzione diretta di responsabilita e delletredaconseguenze giuridiche. All'interno di una

%7 associazione TreelLLe, L’autonomia organizzativa e finanziaria della scuola. Seminario n. 4, Genova 2005,pg. 59
%% Artt. 5-15 del Testo Unico approvato con il D.Lgs. 16 aprile 1994, n. 297
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trasformazione cosi rilevante, il tema centralai@dj quello della responsabilita delle scuole, e
piu specificatamente di chi le governa e operara interno, che assumono la responsabilita del
proprio agire verso gli utenti e lo Stato. La seuelin grado di assumersi tale responsabilita
estesa solo se, come sostiene Ribblziconosce il fatto che il contesto in cui avvieihe
processo di insegnamento/apprendimento e costitlaliintreccio fra il diritto dei ragazzi ad
avere una scuola di qualita, il diritto dello Statdissare degli standard esterni, il diritto delle
famiglie a vedere rispettate le proprie convinzieraspirazioni, e infine il diritto della scuola
all'autonomia.

Per realizzare la responsabilita collettiva, senforalamentale il richiamo presente nel
Regolamento alilentita culturale e progettualéel singolo Istituto (rappresentata dal Piano
dell'Offerta Formativa). La realizzazione della peasabilita a cui la scuola dell’autonomia e
chiamata, richiede la costruzione di una identiéettiva al suo interno. Per attuarsi tale identit
chiedere la cura di un sistema interno di gradaklborazione autentica del consenso, la ricerca
condivisa di convinzioni di riferimento e la lor@rtseguente affermazione in una strategia di
sviluppo progettuale. Come sottolinea A¥dmper realizzare I'autonomia, tutti i soggetti et
in un Istituto dovrebbero avvertire I'esigenza tib®rare una personalita collettiva, composita
ma unitaria, da realizzarsi in un disegno di paditscolastica in cui sentirsi tutti responsabih e
cui riconoscersi. La piena attuazione dell'autoreorai delle riforme della scuola dovrebbero
portarla a divenire un «soggetto socidlexna scuola capace cioé di svolgere un ruoloaattiv
nella societa civile, di cui legge e interpretasdgni, interagisce con i diversi attori territdria
costruendo poi delle soluzioni possibili in un ragp ottimale fra le risorse di cui dispone e gli
obiettivi che deve raggiungere, sia che venganocdatro, sia che vengano dalla comunita
locale, sia infine che costituiscano il piano fotiva specifico di ciascuna scuola.

Lo strumento che esprime l'identita della scuoléRiano dell'Offerta Formativa (POF).
L’'art. 3 del Regolamento descrive il POF quale ‘@Woento fondamentale costitutivo
dell'identita culturale e progettuale delle istitwa scolastiche” che “esplicita la progettazione
curricolare, extracurricolare, educativa e orgaatixa che le singole scuole adottano nell’ambito
della loro autonomia”. Il POF se da una parte esptia “coerenza con gli obiettivi generali ed
educativi dei diversi tipi e indirizzi di studi @ggiminati a livello nazionale” dall’altra si disting
in quanto ‘“riflette le esigenze del contesto culley sociale ed economico della realta locale,
tenendo conto della programmazione territorial€aftdrta formativa”.

La sua definizione coinvolge tutte le componengsenti nell’lstituto ed il prodotto finale
non deve essere la somma di visioni separatervalbensi espressione di una identita collettiva
in cui ricomporre posizioni soggettive ed esigemzeservizio. L’Autonomia, in tal senso,
ridefinisce e valorizza i diversi ruoli dentro leusla, cercando espressioni di sintesi tra garanzie
nazionali e situazioni di contesto, esigenze foiveaé risorse presenti, prerogative di ruolo e

* Ribolzi L. (2003), Il compito degli insegnanti nella scuola della riforma, in MIUR - Annali dell’istruzione, La
formazione degli insegnanti nella scuola della riforma, n. 1 / 2, XLXIX, Le Monnier, pg 70

% Avon A., (2011), La legislazione scolastica: un sistema per il servizio di istruzione, op. cit.pg 136

* Ribolzi L. (2003), Il compito degli insegnanti nella scuola della riforma, op.cit. pg 69
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relativi coordinamenti, in una sorta di sistemaaamato a estendersi anche al di fuori delle pareti
scolastich@&.

3.1.5 Definizioni ed interpretazioni di “autonomia” verso un sistema formativo
integrato

Il rischio di una riforma cosi ampia € quello chenga assunta in modo burocratico e non
funzionale al cambiamento . Per questo approfondidnsenso del concetto espresso dalla
riforma. Il concetto di autonomia si presta a dbeemterpretazioni. Partendo da una definizione
etimologia, autonomia, secondo I'etimologia gresignifica facolta di governarsi con proprie
leggi; sufficienza dei propri mezzi. Quello che daienza politica declina nei termini di
autogoverno e decentramento.

Secondo De Bartolomeo e Magjisi confrontano due idee di autonomia:

* una di tipo ‘aziendalistict, nella quale “é l'interesse della singola unitolastica il
principio e il fine di tutto e la stessa scuolafferma come in sé chiusa, autoreferenziale,
quindi incapace di sintonizzarsi con esigenze egss di comunicazione culturale che si
affermano nella societa, di avvalersi delle risoeselelle occasioni formative che il
territorio offre e di porsi essa stessa come rasardturale formativa — preziosissima —
per la realta in cui opera”;

e una, invece,sistemica “nella quale l'arcipelago delle istituzioni scelehe opera
all'interno di una rete di relazioni e di scambc@n soggetti che si muovono dentro e
fuori il sistema formativo; cioé la logica di wistema formativo integraton cui — oltre
alle scuole, siano coinvolte anche le istituzicemtcali e decentrate dello Stato e gli Enti
locali, il mondo del lavoro e delle imprese, letawg del territorio e la societa civile”.

E a questo secondo modello che si & ispirato pmoudi lavoro della Regione del Veneto nella
fase di ideazione delle reti territoriali di oriamento; modello che vedremo nei prossimi
capitoli.

Il concetto di autonomia rinvia quindi @oncetto di organizzazioneome sistema di
relazioni fra le sue componenti, delle quali vanno rilevatpportunamente analizzati tutti gli
elementi di interdipendenza e di interconnessiaug lo scopo di conoscere le reciproche
compatibilita e complementarieta per evitare la mitentazione degli adempimenti
amministrativi e realizzare invece progetti inndviat

Il riferimento al termine sistema ultimamente e @atilizzato, resta invece un termine
chiave nella comprensione delle finalita e del fanamento dell’autonomia. Negli anni Trenta e
Quaranta il ricercatore austriaco Ludwig Bertalgnfbiologo di formazione, oppose al
meccanicismo analitico-sommatorio, allora dominané#la biologia, la teoria dei sistemi e
propose, appunto, che I'analisi di un insieme dilsanmon puo ridursi all’analisi delle singole
parti ma a quella della loro interazione, la cauliante non € mai la loro somma ma sempre un

*? |bidem, pg 123
* De Bartolomeo M., Magni V. (1999), Sistema formativo integrato e nuova centralita della scuola, in Progettare e
governare I'autonomia scolastica, Tecnodid, Napoli, pg 75
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qualcosa di piu, cioe lo “scarto” che, appuntoyifeere e agire I'insieme come sistema. Oggi la
teoria generale dei sistemi ci guida in vari camdgila ricerca (organizzazioni sociali e
produttive, psicologia, sociologia, informaticanhe la scuola, come organizzazione atfiya

un insieme di elementi legati in una data struttd@astruttura iniziale € poi modificata di
continuo; pertanto in una organizzazione attiva ci@ bisogna considerare non e tanto la
struttura (statica) quanto il sistema (dinamico).

Nel DPR 275/1999, art. 6, si dice che la scuoldadgbnomia cura “g) l'integrazione fra le
diverse articolazioni del sistema scolastico &tel§a con i soggetti istituzionali competenti,ifra
diversi sistemi formativi, ivi compresa la formaze professionale.” L’attuazione del
miglioramento della qualita del sistema scolastieaquindi la nuova idea di formazione e di
scuola, é legata in particolare alla possibilitaattruire un sistema formativo integrato.

Integrazione diventa quindi un altro concetto fandatale, intesa come capacita di
interazione con l'insieme dei fabbisogni formatigylturali e sociali del territorio e di saper
adeguare l'offerta formativa alle esigenze di gylo dell’area in cui una determinata rete di
scuole si colloca.

3.1.6  Autonomia come organizzazione

La necessita di comprendere pienamente come le lescpossono funzionare
autonomamente si inserisce in un contesto piu ampforme di governo scolastico non piu
inteso come insieme di azioni segmentate, bensiec@adronanza del complesso dei
procedimenti, delle decisioni e delle interaziohe ccostituiscono la realta delle singole unita
scolastiche. Da un lato la variabile cruciale deibiamento € il rinnovamento della cultura
organizzativa, dall'altro la comprensione delladaucome organizzazione e la comprensione
della formazione dei cittadini come suo compitotcag™ .

La scuola grazie allautonomia, puo fare il pasgagtn istituzione caratterizzato dalla
frammentazione di meri adempimenti burocratico-amsiiativi, a istituzione organizzata
prevalentemente per realizzare una didattica e#i@apromuovere apprendimento da parte degli
alunni all'interno di un progetto di istituto suiatie il consenso di tutte le componenti. La
scuola dell’autonomia € un soggetto istituziondle ba la capacita di sapersi gestire, costruendo
una organizzazione in grado di rispondere con affa alle istanze locali degli utenti, degli
operatori e del territorio, sempre nel rispettoldelgiettivi del sistema nazionale di istruzione.

Il governo dell’autonomia non e scontato, sia pérthutonomia € un presupposto per
produrre forme di azioni consapevoli, sia perchéomamia significa sviluppare processi
continui di apprendimento. Nella cultura attualé Menagement scolastico e diffuso il modello

** Tirittico M. distingue tra organizzazione attiva (un ufficio, una azienda, un ente, una scuola ecc.) che opera, vive,
produce, cambia in una dinamica continua di attivita, da un insieme organizzato e statico di oggetti (una biblioteca,
un magazzino ecc.) il cui cambiamento non € intrinseco ma provocato dall’intervento esterno dell’'uomo.

» Cajola Chiappetta L. (1999) Organizzazione della scuola e processi decisionali in Progettare e governare
I"autonomia scolastica, Tecnodid, Napoli, pg 21
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dellaleadership diffusahe considera, oltre gli aspetti razionali dei glbananageriali classici,
anche gli aspetti affettivo-emotivi dei singoli ogtori. Tale modello comporta il decentramento
decisionale ed il conseguente sviluppo della capadi progressiva autonomia delle diverse
componenti dell'organizzazione scolastica, fino adivare al determinarsi di altrettante
organizzazioni di dimensioni minori, le cosiddettmicroorganizzazioni, che assumono
responsabilmente microdecisioni all’interno delltanscolastica. In ogni microorganizzazione
opera una micro-unita di lavoro (gruppi, staff, .ecche mette in comune potenzialita e
competenze specifiche a disposizione della scuonia, anche atteggiamenti culturali e
comportamenti professionali in grado di garantita &omplessita dell'intero sistema, la
necessaria coerenza istituzionale di fondo. Lo scepperseguire I'efficacia dei risultati e
I'efficacia del processo di erogazione del servibomativa®™. Il persistere di condizioni di
stabilita e di funzionalita di ciascuna microorgamsizione € proporzionale alla qualita e quantita
delle relazioni che si strutturano allinterno @'eslterno del sistema scolastico. In tal modo
ognuna concorre a promuovere lo sviluppo organiazathe si fonda sia su elementi
formalizzati quali ruoli, procedure, linee d’azigrgerarchie,; sia su elementi informali quali
atteggiamenti e comportamenti in grado di influeazaisultati.

3.1.7 La cultura dellautonomia e le competenze dlocenti e dirigenti

Il Regolamento sull’Autonomia e le successive latdjgiforma della scuola hanno portato
in questi ultimi tredici anni una sorta di rivolome culturale, in totale discontinuita con il
passato, in cui e stato rimesso al centro la progi@d dei docenti, avendo cosi il compito di
sostituire a una logica burocratica imperniataesplocedure, una imperniata sul rispetto degli
obiettivi. Una riforma che, fondata sull’eguagliafiz autonomia = pit decisioni = maggiori
assunzioni di responsabilitijecessita la modificazione dell’organizzazione ld&bro, delle
responsabilitd e delle competenze stesse dei dotenparole chiave del huovo modo di fare
scuola sonocollegialita, obiettivi condivisi, cultura della @tazionee dei risultati, togliendo
cosi la professione dellinsegnante dall'autorefeialita, e avendo come conseguenza una
accresciuta complessita della funzione docentej peali € necessario possedere competenze
specifiche.

L’esercizio di tali nuovi compiti e responsabiliggigono quindi, da parte degli operatori,
una costante attivita di ricerca e studio. Nonter@cessario attendere una circolare ministeriale
che obblighi od autorizzi a fare qualcosa. L’autoie ha apportato una nuova visione della
funzione docente e dirigente, che nel passatoigrascritta all’esecuzione puntuale dei dettati
delle circolari e non alla risoluzione di problen@’e, piu in generale, una insufficiente
approfondimento e riflessione sulla cultura deliGamomia, che spinge ancora molti docenti a
considerare il servizio di istruzione come un’atéivl cui interlocutore € lo Stato, anziché come
un servizio dovuto ai cittadini con mezzi gararddilo Stato.

36, ..

Ivi, p.30
* MIUR - Annali dell’istruzione,(2003) La formazione degli insegnanti nella scuola della riforma, n. 1 / 2, XLXIX, Le
Monnier, pg. 187
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Emerge come dirigenti, docenti e personale ammatigb siano stati chiamati a svolgere i
loro ruoli istituzionali con un’ottica e una fintlinuove e ad assumere nuove mansioni di piu
qualificata responsabilita. Si tratta quindi anactieun nuovo modo di lavorare: dalla cultura
dell'esecuzione alla cultura della progettazionehiesta a chi € considerato direttamente
responsabile delle sue azioni. Oggi nella scuoka assistito ad una proliferazione di progetti,
presentati allo scopo di accedere ai finanziamgettirimpinguare i magri bilanci della scuola,
rischiando pero di diventare un “progettificio”,ntgnticando che i progetti dovrebbero essere
finalizzati a risolvere problemi e rispondere a bisiogni, richiedendo alcune condizioni, quali
una sistematica valutazione ex ante, in itinerexe@ost; I'attenzione a creare il giusto consenso
alla proposta progettuale, sia all'interno delladda che all’'esterno, condividendo a tutti i livell
le decisionalita sui nodi cruciali del percorsogmtiuale. Gli interventi che non considerano tali
dimensioni, ma restano solo sulla dimensione firaig rischiano di arenarsi sulléogia del
progettd e di perdere di vista lbpgica della progettualitache € quella che consente alla scuola
autonoma di esprimere nel tempo, in modo autertienginale, una proprigentita culturalé®.

Progettare, programmare, pianificare sono diverggapessioni frequentemente utilizzate
anche nella scuola, a cui corrispondono competteeche (padronanza della legislazione in
genere e della normativa scolastica e padronanfla desciplina e delle metodologie di
insegnamento/apprendimento per i docenti), competenganizzative e decisionali (riguardanti
la gestione della scuola, degli organi collegid®j progetti, dell’aula), competenze relazionali
(riguardanti la gestione ed il controllo di sé eégacita di stabilire corretti e produttivi rapgpor
con le persone con cui si lavora). Il compimenttyalgonomia richiede lo sviluppo continuo
della professionalita insegnante, in quanto vi éante legame tra le competenze degli operatori
e la dinamica delle organizzazioni. Tirittidofa notare come si & constatato nella scuola lo
stretto rapporto tra dinamiche relazionali e inrmeae di processo e di prodotto, rendendosi
conto che cio e possibile dove maggiore e I'atmezia tali dinamiche. La variabile cruciale del
cambiamento nel contesto pubblico e il rinnovametétia cultura organizzativa, iniziando
quindi a vedere la scuola come una organizzazione.

All'interno della scuola, la professionalita doocentlovrebbe svolgere un ruolo di
mediazione rispetto ai vari stakeholder, individdamli volta in volta la soluzione piu adatta a
seconda delle circostanze. Per far ci® Andy Haxg#3 individua due qualita relativamente
nuove e necessarie ai docenti:

* il possesso di un livello elevato di intelligenzenativa, che potenzia l'intelligenza
cognitiva di cui comunque ogni insegnate deve essetato;

» la capacita di creare all'interno della scuolajasblase di un clima di fiducia reciproca,
unaintelligenza collettivache valorizzi lo specifico di ogni scuola. Questtelligenza

* Tortorici G., Lavorare per progetti nella scuola dell’autonomia Dall’ideazione alla valutazione di progetti con gli
indicatori di qualita, in http://www.edscuola.it/archivio/ped/lavorare_per_progetti.pdf

* Tirittico M. (1999), L’apprendimento organizzativo nella scuola dell’autonomia, Anicia, Roma, pg 23

a0 Hargreaves A., Teaching in the knowledge society, (2003) ripreso da Ribolzi L. Il compito dell’insegnante nella
scuola della riforma, in MIUR, Annali dell’istruzione,(2003) La formazione degli insegnanti nella scuola della
riforma, n. 1/ 2, XLXIX, Le Monnier, pg. 70
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collettiva viene costruita dagli insegnanti che digidono un impegno attivo nella
progettazione e realizzazione del lavoro didattico.

Queste competenze debbono essere acquisite aepdafia formazione iniziale, non basta
prevederle nella normativa. Nella scuola dellagtom cambia anche il "senso”

dell'aggiornamento, perché aumentano le respornsabprofessionali dei docenti nella

elaborazione del Piano dell’Offerta Formativa debgpio Istituto e nel realizzare ricerca ed
innovazione didattica. In tale contesto i docergvaho saper progettare I'azione formativa
gestendo le nuove condizioni di flessibilita, didotarita e di discrezionalita metodologica, e
nello stesso tempo devono garantire il raggiungimetegli standard prefissati, imparando a
valutare i risultati didattici e a promuoveazioni di miglioramento. Si & cosi accentuato il
bisogno di insegnanti non genericamente bravi, néepsionisti responsabili, autorevoli, colti,

capaci di autonomia progettuale, in grado di regoka governare I'azione didattica, di fare
ricerca e sperimentazione, di lavorare e confrenteon altri colleghi, di scegliere percorsi

culturali e strategie didattiche, di valutare lieficia dei percorsi realizzati, di aggiornarsi
continuamente. Un insegnante di qualita non sojmaoa di padroneggiare i contenuti della
propria disciplina, ma anche di confrontarli conalere materie, di utilizzare le conoscenze a
seconda dell’'eta dei ragazzi (dei loro stili di epulimento, degli obiettivi programmati), di

costruire un progetto educativo, di coordinare &igeecommissioni, gruppi di lavoro, cosi via.

Nei primi anni Novanta I'OECD - Organisation for dfmmic Cooperation and
Development e il CERI - Centre for Educational Resle and Innovation avviarono uno studio
internazionale sulla qualita della scuola da cueesa il ruolo fondamentale dell’ “insegnante di
qualita”, per cui vennero identificate le sue daradgtiche di maggior rilievo. Il confronto dei
materiali raccolti ha portato all’identificazioneainque macro-competenze:

« conoscenza disciplinare e degli specifici progrardimsegnamento;

« competenze didattiche e metodologiche;

* capacita riflessivo-relazionali;

» etica e capacita di empatia;

e competenze gestionali ed organizzative, riferite soltanto alla “gestione della classe,
ma anche dell'insieme delle attivita educative @attiche che si realizzano all’esterno
della classe.

Va sottolineato come le crescenti responsabiligu@t® in materia dirigenziale e gestionale
rendono necessario il possesseanpetenze manageriaalla ricerca risulta inoltre strategica
I’empatiache si esplica nel riconoscimento della dignitglidgudenti, dei genitori e dei colleghi
ed é atta a promuovere cambiamenti di ordine aftet# cognitivo; inoltre laiflessivita € una
caratteristica essenziale della nuova professi@fraliQuesto elenco di competenze & lo stesso
che da qualche anno accompagna le direttive delRvBUlle attivita da finanziare in materia di
formazione. Dunque competenze riconducibili a tendi are&:

o Margiotta U, (1998), L’insegnante di qualita, Armando editore Roma

*2 CIDI, Quale formazione continua per i docenti? Idee e proposte per la formazione dei docenti nel primo decennio
del 2000, Documento presentato al Seminario Nazionale MPI, Verona 25-27/5/2000,
http://www.cidi.it/documenti/cidi_ver.htm
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a) l'area delle competenze disciplinari continuameaggiornate: saper padroneggiare il
proprio sapere disciplinare, sapersi confrontane altre discipline, saper collocare le
finalita e gli obiettivi di apprendimento della jpria disciplina all'interno delle finalita
generali del sistema scuola;

b) l'area delle competenze psico-pedagogiche e relaliiccaper individuare i diversi stili e
ritmi di apprendimento, saper riconoscere i problgpici delle varie fasi di eta, saper
governare le relazioni, le dinamiche, i conflittl'iaterno della classe e in ogni altro
luogo di lavoro collettivo all'interno della scupla

c) l'area delle competenze organizzative: saper ciostiiuprogetto educativo con i colleghi
del team o del consiglio di classe, saper lavoreelle sedi di lavoro comune e, in
particolare, saper coordinare e gestire il lavoed @bnsigli di classe, degli eventuali
dipartimenti disciplinari, dalle singole commissiopreposte a specifici problemi
(aggiornamento, integrazione, recupero, rappottaescuola, ecc.).

La qualita dellinsegnamento e, di conseguenzaprafessionalita dei docenti era stato
identificato come uno dei fattori chiave anche peaggiungimento degli obiettivi di Lisbona
nel 2010, come affermato nel Rapporto Intermedi@ad@ommissione Europea del 2004, in cui
una commissione di esperti ha definito principi coimsulla formazione iniziale ed in servizio
dei docenti che servivano da raccomandazioni adigighe dei singoli Stati. Il documento
elaborato “Principi comuni europei relativi alle napetenze e alle qualifiche dei docenti”
considera l'insegnamento e listruzione nella l@ocezione piu ampia, legati agli aspetti
economici ma anche culturali della societa dellaosacenza, per cui gli insegnanti dovrebbero,
essere in grado di lavorare in modo efficace imatee tra loro connesse. Gli insegnanti devono
sviluppare particolari competenze chiave e cioeressapaci di:

« lavorare con l'informazione, la tecnologia e le astenze;

* lavorare coi loro simili/persone in apprendimentolleghi e altri partner all'interno
dell’ambito educativo;

» lavorare con e nella societa a livello locale, oegie, nazionale, europeo e mondiale.

Il loro lavoro, in tutte queste aree, dovrebbe essellegato ad un continuum di apprendimento
e formazione professionale nell’arco della vita édro qualifiche e i risultati dovrebbero essere
riconosciuti all’interno della cornice europea detjualifiche. Lo sviluppo delle competenze
professionali dovrebbe quindi essere visto, in maakrindibile, in continuita con la vita
professionale. Il documento evidenzia anche ilofathe non si puo pretendere che tutti gli
insegnanti, alla fine della loro formazione inigialsiano in possesso di tutte le competenze
necessarie. La sfida & assicurare che tali competsiano presenti a livello collettivo e
istituzionale. L'insegnante costruisce e ricostaisl proprio patrimonio di competenze ed
attitudini innanzitutto a scuola, dove l'attivita classe, lo scambio tra colleghi, le riflessioni
sulle pratiche educative, l'interazione tra andiérica e prassi quotidiana hanno un’indubbia
efficacia per migliorare le proprie condotte. Ma kviluppo professionale continuo
dell'insegnante necessita anche di processi statitti formazione, offerti dalla stessa scuola in
cui opera, dalle diverse istituzioni collegate @ber, dai centri risorse territoriali, dai vari enti
pubblici e privati - che a livello regionale, nazéde o europeo mirano ad offrire una formazione
professionale adeguata ai bisogni, alle domandeielaprofessionali di ognuno. Il documento
europeo fa presente come la formazione in servaigollega strettamente all’ambiente di
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lavoro, e orientata alla crescita professionaledieienti ed € finalizzata al miglioramento dei
risultati degli allievi.

La formazione in servizio

La scuola dellautonomia, grazie alle sue occastmicerca, progettazione, verifica ed
incontro, diviene un contesto di apprendimentogbewni lavora.

Essa puo diventare in un vero e proprio laboratpeo lo sviluppo professionale, come
afferma la Direttiva 1999 per I'aggiornamento (b02lel 3-9-1999). L’art. 3, comma 1, afferma
“Le scuole e gli istituti educativi dovranno divarg, per il personale, laboratori di sviluppo
professionale, adottando opportune soluzioni omyative e funzionali secondo criteri
d’efficacia e sulla base delle esperienze gia magur(referenti e commissione per
'aggiornamento, personale impegnato in progettc.)e e nella prospettiva delle nuove
possibilita (funzioni-obiettivo, laboratori terriiali e altro)”. La normativa sollecita verso la
realizzazione di attivita volte allo sviluppo pre$&onale indicando alcune strategie di
formazione continua degli insegnanti, nel medesanticolo, comma 2, attraverso:

a) lorganizzazione di corsi di formazione, normalneenin rete con altre scuole e
I'attivazione di laboratori territoriali finalizzat

b) l'adesione, attraverso accordi e convenzioni, asocon pubblici e privati finalizzati al
sostegno professionale del personale della scuola;

c) la partecipazione di docenti a corsi offerti daliwersita (corsi di perfezionamento, di
formazione e di aggiornamento), dagli IRRSAE o lta soggetti qualificati, con spese a
carico delle scuole stesse;

d) il potenziamento di processi di autoformazione,iitilale o di gruppo, anche con
prodotti multimediali di autoapprendimento e cawVio di progetti di ricerca-azione;

e) l'adesione a progetti di formazione, locali, regibnnazionali o europei, riconosciuti
dall’amministrazione scolastica;

f) la collaborazione di insegnanti a ricerche metogiclee e didattiche promosse
dall'universita e rivolte ad accrescere I'efficadigll’azione formativa;

g) linserimento di interventi formativi nell’ambitoi grogetti di miglioramento;

h) la valorizzazione in senso formativo del lavoro ldetsegnanti, soprattutto dei momenti
collegiali e il sostegno alle domande individuakgt insegnanti secondo progetti
personalizzati di sviluppo professionale;

i) l'acquisto di servizi di consulenza e di assisteoffarti da esperti o da team esterni alla
scuola, anche con apposite convenzioni con istituzienti, associazioni e agenzie
accreditate.

L’esperienza delle reti territoriali per I'orientamto in Veneto, che la presente ricerca affrontera
nei prossimi capitoli, rappresenta, rispetto al dedella formazione dei docenti, una reale
opportunita di confronto e ricerca attuata dai aicappartenenti a diverse scuole ed ordini di
scuole. Poter partecipare ad una pluralita diigdtie un presupposto basilare per permettere ad
ognuno di progettare e costruirsi il proprio pescoformativo. Il lavoro di rete in molti casi ha
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offerto la possibilitd di appartenere ad una cordupiofessionale che lavora sul tema specifico
dell'orientamento.

Anche per quanto concerne quindi il compito assegrdla scuola per la ricerca e
linnovazione, come scrive Bottdiiriprendendo le teorie di Putnam e Coleman sultatpi
sociale, «la soluzione non sta certo nel ripiegdmen realta comunitarie chiuse (peggio ancora
nel comunitarismo), ma nella valorizzazione delitzdg sociale, cioé in una concezione delle
scuole come comunita educative aperte, che sfrutiaorse collettive per raggiungere fini che
difficilmente riuscirebbero a conseguire da sole» .

3.2 SCUOLA, TERRITORIO E RETI

Il conferimento dell’Autonomia ha portato con s@mpti aspettative, ma anche altrettanti
timori. Questi trovano la loro ragione nel fattoechd una maggiore liberta delle scuole dal
sistema centrale, corrisponde il rischio di unanfreentazione istituzionale, per cui alcune scuole
potrebbero aumentare il loro isolamento. La carehzesorse materiali e finanziarie puo portare
alcuni istituti a incontrare difficolta per far fite alle responsabilita istituzionali (organizzeativ
formative, ecc.) oppure puo incentivare una logiatoreferenziale nell’elaborazione culturale a
cui € chiamato, non essendo piu coinvolto in adteopianificazioni ministeriali e non essendo
pitl obbligato al confronto con altre scu8le Di conseguenza si possono manifestare
atteggiamenti di chiusura ed autosufficienza ptesmle, procedendo al semplice
funzionamento ordinario del proprio servizio; imiestando cosi in maniera minimalista lo
spirito dell’ Autonomia.

Altra forma di isolamento si ha quando la scuolaimpegna in uno sforzo di
autoaffermazione esclusivamente in termini quatintifacioé relativo al numero di alunni iscritti,
attivando una malinterpretata competizione coralgfi istituti, invece di avviare un confronto
culturale e professionale. In tali casi, le comairprofessionali vanno verso I'impoverimento
professionale, invece di dirigersi verso lo sviloguspicato dalle linee nazionali.

La normativa ha previsto strumenti innovativi p@stiargine dei rischi sopra indicati, volti
alla promozione e allo sviluppo di un tessuto fammalocale. || Regolamento prevede accordi
che possono far collaborare istituti tra loro o eorti esterni. Le reti tra scuole e tra queste e le
organizzazioni del territorio, rappresentano urezwnte di sviluppo molto fecondo, quanto
complesso, uno dei fronti nei quali &€ chiamata stimersi la cultura progettuale e relazionale
di un istituto.

3.21 Le reti tra scuole

L’art. 7 del Regolamento e interamente dedicato agiordi che possono promuovere la
collaborazione tra le scuole e queste con entirrastea ratio della normativa risiede nella
necessita di ridurre il rischio di isolamento degsli istituti autonomi.

* Bottani N. (2002), Insegnanti al timone. Fatti e parole dell’autonomia scolastica, Il Mulino, Bologna, pg 31
* Avon A., (2011), La legislazione scolastica: un sistema per il servizio di istruzione, Franco Angeli, Milano, pg 523
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I Regolamento parla esplicitamente di “Reti di aeti, disciplinando le forme di
interazione tra diversi istituti e tra questi giattori del territorio. La finalita degli accordnira
sempre al raggiungimento delle finalita istituzilbeda norma stessa indica i possibili oggetti:

» attivita didattiche,

* iniziative di ricerca, sperimentazione e sviluppo,
« attivita di formazione e aggiornamento;

» forme di gestione amministrativa e contabile;

* acquisto di beni e servizi,

» altre attivita coerenti con le finalita istituzidna

Tale strategia consente alle scuole di razionakzeal economizzare i costi di gestione,
consentendo la realizzazione di iniziative altritnemproponibili. Tali iniziative sono certo
dovute alla carenza di risorse e alle difficolt@nafiziarie, ma trovano una importante
motivazione nella potenzialita che rappresentanotdmmini di reciproco arricchimento
soprattutto tra professionisti impegnati in siteazisimili ma diverse. Come evidenzia AVdin
una sua attenta analisi, al di la degli esiti diligiative realizzate, chi piu ne beneficia sotio g
operatori in quanto la loro qualita professionalersicchisce di nuove competenze, con una
preziosa estensione delle conoscenze e degli otizagturali legati alla professione.

I comma 3 dello stesso art.7 prevede una partieapportunita, consentendo “lo scambio
temporaneo di docenti, che liberamente vi consentfra le istituzioni che partecipano alla rete
i cui docenti abbiano uno stato giuridico omogenéddccordo di rete deve inoltre “individuare
I'organo responsabile della gestione delle riserdel raggiungimento delle finalita del progetto,
la sua durata, le sue competenze e i suoi poteriché le risorse professionali e finanziarie
messe a disposizione della rete dalle singoleumtihi”. L'approvazione dell’accordo avviene
tramite il Consiglio di istituto, con la deliberaldCollegio dei docenti.

Non va dimenticata, nellambito delle relazioni isdituzioni scolastiche, il tema della
continuita tra i diversi ordini e gradi di scuofger cui risulta necessario un raccordo pedagogico,
curricolare e organizzativo”. La collaborazionerg@te tra scuole di ordine e grado diversi, ma
dello stesso territorio, consente di curare il pgg® degli studenti da un ordine di scuola
all'altro, attraverso lo scambio di informazionigiiualunni teso non solo a predisporre le classi e
I'accoglienza, ma anche la formazione, coordinangkercorsi di apprendimento e le modalita di
valutazione per dare la necessaria coerenza abrgerdormativo complessivamente inteso.
Nellart. 4 del Regolamento dell’Autonomia si affea che “nell'esercizio dell'autonomia
didattica le istituzioni scolastiche assicurano oague la realizzazione di iniziativie..]di

continuita [...] coordinandosi con le iniziative etgalmente assunte dagli Enti locali in materia
di interventi integrati a norma dell'articolo 13&mma 2, lett. b) del decreto legislativo 31
marzo 1998, n. 112". Tale decreto attribuisce amGoi la responsabilita di iniziativa per le
“azioni di supporto tese a promuovere e sostergreokrenza e la continuita in verticale e
orizzontale tra diversi gradi e ordini di scuolai,cui sono coinvolti anche le province per le
scuole secondarie superiori. Sono rari i casi inale coordinamento viene realizzato.

*vi, 524

112



3.2.2 Scuola e territorio

La collaborazione della scuola con I'esterno rideiéa conoscenza delle caratteristiche del
territorio in cui e collocata. Il territorio € urentita che va concettualizzata e costruita dalle
singole unita scolastiche, sulla base di una vgatama di elementi conoscitivi accumulati nel
tempo e di relazioni, che consentono di definirepuofilo e le caratteristiche complessive. I
territorio non e solo uno spazio fisico, ma anchesieme dei soggetti/organizzazioni e reticoli
interorganizzativi che lo abitaffb Il territorio ha quindi una molteplicita di dimsioni che lo
compongono, le quali vanno scoperte, arricchiteicestruite continuamente. Cio richiede
I'apertura al confronto con i protagonisti del iemio e tale attivita non & neutrale, perché il
confronto con nuovi soggetti (enti locali, terzdtgee, associazioni genitori, mondo del lavoro,
ecc.) richiede la disponibilitd ad affrontare siiomi impreviste (modelli di comunicazione
diversi...), assumendo quindi i rischi che potrebbermacciare le sicurezze acquisite. Con
'autonomia la scuola ha acquistato la possibiliia manifestare la propria intenzionalita
d'azioné” e la possibilita di assumersi le responsabilitiegate ad un agire organizzativo
sistematicamente aperto allo scambio ed al cordromiérno ed esterno. In tal senso autonomia
significa attivare processi continui di apprendinoeriLa gestione delle relazioni col territorio
richiede ai dirigenti scolastici, oltre che rapmnemre listituto, di far propria la capacita di
promuovere, di costruire e governare, in forma mega e condivisa, le molteplici relazioni
interistituzionali che consentono alla scuola deiifacciarsi a piu livelli, in particolare con i
bisogni e le progettualita localmente espresseckdti dovranno prestare maggiore attenzione
allo sviluppo delle competenze relazionali e aljaisizione di competenze organizzative, spesso
carenti nella loro formazione.

3.2.3  Opportunita, criticita e fattori del sistemaintegrato

La realizzazione di interventi di rete ha evidgmiienzialita date dallo sviluppo e dalla
gestione innovativa di numerosi aspetti legati aivizi offerti e alla gestione, ricerca e
sperimentazione didattica. E' evidente anche ilopds sostenere in termini sia di regia
complessiva, che di cura della ricaduta nell’amlaegli istituti coinvolti. Gli impegni sono
molteplici: il coordinamento informativo, di orgazazione degli incontri, di distribuzione della
documentazione, di cura degli aspetti contabilii futizionamento dell’organo di gestione,
I'attenzione a far concordare i calendari di lavofatto cido rappresenta un onere notevole
soprattutto per i coordinatori di rete, il qualenr®@sempre sostenibile a lungo termine.

Avon evidenzia inoltre come, oltre a difficolta alidine gestionale, vi siano poi notevoli
difficolta nellarete internadei singoli istituti; dirigenti e referenti di ef{possono essere molto
motivati allo scambio con I'esterno, mentre posstawvare ostacoli insormontabili nel garantire
una ricaduta del lavoro comune nel proprio ambker, la difficolta difare rete nel proprio
interno. Per garantire lo sviluppo della massimegepzialita della rete, serve una partecipazione
diffusa tra i docenti degli istituti partecipantipsi da evitare che gli accordi di rete si riducano
allo scambio tra pochi rappresentanti, senza agia una sostanziale incidenza sulla vita

*® Moretti G. (1999), Scuola e territorio. Relazioni, integrazioni e gestione, in Domenici G. (a cura di), Progettare e
governare |'autonomia scolastica, Tecnodid, Napoli, pg 46
47 | .
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scolastica reale nel suo complesso. Quindi la déoee piu critica non & data dai docenti
promotori e coinvolti nelle attivitd di rete, chgiscono solitamente con forti motivazioni e
tessono relazioni con l'esterno fiduciose e prodettbensi nelle relazioni tra vertici interni
(responsabili delle attivita proposte dalla retejaebase interna costituita dai colleghi, non
sempre disponibili a dare seguito agli impegni agston gli altri istituti.

Possono verificarsi anche altre criticita, dateuda strumentalizzazione dell’accordo di
rete, a soli fini di carattere finanziario. Non reano di fatto accordi che si esauriscono nella
spartizione del finanziamento ottenuto dalla reémza realizzare una effettiva collaborazione tra
docenti della rete.

Tale esperienza é stata chiaramente evidenziataeamel progetto di monitoraggio e
valutazione (progetto Pro.val.df )delle reti di orientamento del Veneto, condotttadBacolta
di Scienze della Formazione dell’Universita di Paaoe presentato nel quarto capitolo, in cui
sono emerse tre tipologie di reti: reti burocraticneti di collaborazione a basso grado di
coordinamento e reti di cooperazione.

Quindi i principali fattori di successo delle retituose vengono identificati, da Avth
nel coordinamento di vertice nellacura delle ricadute sulle realta formative degltitigti
aderentj questi sono anche i fattori attraverso i quafasprisce una effettiva crescita dei livelli
gualitativi dei processi di formazione, di ricerch,innovazione didattica, di arricchimento e di
razionalizzazione dei servizi formativi offerti tlakcuola.

Raccordare e coordinare tra loro interventi dieastituzioni che operano in un medesimo
territorio (scuole, enti locali, associazioni da&by CPIl, CCIAA, aziende sanitarie, ecc.) richiede
flessibilita nella gestione dei tempi. Moretti seggce la necessita di sviluppare una opportuna
politica dei tempi, in grado di garantire maggidlessibilita all'organizzazione del sistema
scolastico e alla sua capacita di negoziare caitie istituzioni. L'integrazione da realizzare
coinvolge sia il sistema dell'istruzione che quetlella formazione professionale a cui si
aggiungono altri soggetti, dalle imprese alle aissani professionali, alle Regioni e agli Enti
locali, interessati e coinvolti (rispetto alle respabilita assegnate) a vario titolo sia nelle
politiche della formazione che in quelle del lavolfcsistema formativo che si viene a creare si
basa su una logicdi integrazione di sub-sistenira i quali si attivano forme stabili di
cooperazione e raccordo tra istruzione, formazmievoro, al fine di coordinare interventi nei
settori dell'istruzione, formazione e lavoro, inauprospettiva di educazione permanéfite.

Pensare alla realizzazione di sistema integrato della formazigngchiede quindi un
lavoro in rete sia tra le scuole di uno stessat¢eio, in cui collaborano scuole dei diversi cieli
nell’ambito, dell’allora, istruzione e formazioneofessionale, ma anche altri attori territoriali.
Cio corrisponde ad una logica nuova di comunicaziocooperazione e interazione, che
valorizza l'insieme dell’'offerta formativa esistensul territorio. Questo richiede alle scuole la
disponibilita a mettersi in discussione e ad usdakautoreferenzialita, per operare in un’ottica

*® Galliani L., Zaggia C., Maniero S. (a cura di) (2009), Valutare I'orientamento. progetto di monitoraggio e
valutazione degli interventi di orientamento della Regione de Veneto, Pensa Multimedia, Lecce

* Moretti G. (1999), Scuola e territorio. Relazioni, integrazioni e gestione, op.cit., 526

*% De Bartollomeo M., Magni V. (1999) Sistema formativo integrato e nuova centralita della scuola, in Progettare e
governare I'autonomia scolastica, Tecnodid, Napoli, pg. 72
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nuova, sapendo collaborare con il sistema dellm&arone, con il mondo del lavoro e con quello
delle autonomie locali per costruire risposte \alidi bisogni sociali ed individuali di
formazione. La scuola che realizza tali condizi@tguista una nuova centralita nella “societa
della conoscenza”.

Un sistema integrato a retdi istruzione/formazione consente di:

* potenziare I'offerta formativa sul territorio;

» garantire la necessaria flessibilita dei percotsi gspondenza dei “pacchetti” formativi e
di istruzione ai bisogni formativi dell’individuo;

e armonizzare gli interventi di orientamento, fornta@ di base e specializzazione
professionale di competenza dei due sistemi dizgine /formazione;

« ottimizzare I'uso delle risorse umane e materiepdnibili>*

Tra le attivita specifiche previste per le retistiuole, indicate nell’art.7, comma 6, del DPR
275/99, rientrano laboratori finalizzati tra l'alta: a) alla ricerca didattica e alla sperimentagjo

b) alla documentazione, secondo procedure defiaitivello nazionale per la piu ampia
circolazione, anche attraverso rete telematicagcdrche, esperienze, documenti e informazioni;
c) alla formazione in servizio del personale sdatas d) all'orientamento scolastico e
professionale. Proprio I'orientamento € I'elemecii@ ha aggregato in Veneto I'esperienza delle
reti territoriali.

3.2.3 Conclusioni

Con lautonomia la scuola ha acquistato la postbidi manifestare la propria
intenzionalita d’azione e la possibilita di assusnde responsabilita collegate ad un agire
organizzativo sistematicamente aperto allo scandaioal confronto interno ed esterno. La
variabile cruciale per attuare tale cambiamentocoslttesto pubblico, € il rinnovamento della
cultura organizzativa, che significa iniziare aeedla scuola come una organizzazione.

Nel presente capitolo e stato approfondito il rudlel Regolamento dell’Autonomia
scolastica, in quanto in esso si collocano gli €etinpropulsivi per una scuola che si propone
come sistema organizzativo volto a realizzare undatiica efficace e promuovere
apprendimento da parte degli alunni all'internaudiprogetto di istituto su cui c’e il consenso di
tutte le componenti. Al suo interno vi € una leatgr diffusa che si struttura in
microorganizzazioni capaci di assumere responsahiienmicro decisioni all’interno dell’'unita
scolastica. Si tratta di gruppi di lavoro che mettan comune competenze e professionalita
specifiche, ma anche atteggiamenti culturali e pantamenti professionali in grado di garantire
alla complessita dell'intero sistema, la necessemerenza istituzionale di fondo. Tali strutture
consentono di perseguire l'efficacia dei risultati’efficacia del processo di erogazione del
servizio formativo.

Nel Regolamento si fa chiaro riferimento alle satolastiche (art. 7) cioe agli accordi che
possono promuovere la collaborazione tra le scadi@a queste con enti esterni. Tale strategia

> \vi, pg 73
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consente alle scuole di razionalizzare ed econarezz costi di gestione, consentendo la
realizzazione di iniziative altrimenti improponibd causa di carenza di risorse e alle difficolta
finanziarie, ma trovano una importante motivaziorela potenzialitd che rappresentano in
termini di reciproco arricchimento soprattutto prafessionisti impegnati in situazioni simili, ma
diverse. In questo senso la scuola diventa sisipeato. Al di la degli esiti delle iniziative
realizzate, chi pil ne beneficia sono gli operatoriquanto la loro qualita professionale si
arricchisce di nuove competenze, con una prezisiemsione delle conoscenze e degli orizzonti
culturali legati alla professione.

Le reti cosi costituite tra sub-sistemi (istruzipftemazione, universita, lavoro, sociale) di
uno stesso territorio, creano un sistema integtalia formazione. Cio corrisponde ad una logica
nuova di comunicazione, cooperazione e interaziare valorizza l'insieme dell’offerta
formativa esistente sul territorio. Questo richieale scuole la disponibilita a mettersi in
discussione e ad uscire dall'autoreferenzialitay pperare in un’ottica nuova, sapendo
collaborare con altre scuole, con il sistema dfdlaazione, con il mondo del lavoro e con
quello delle autonomie locali, per costruire rigeogalide ai bisogni sociali ed individuali di
formazione.

Vedremo come I'esperienza delle reti territorialodentamento del Veneto, oggetto della
ricerca, rappresenti una proposta effettiva degist integrato per I'orientamento.
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CAPITOLO QUARTO

IL CONCETTO DI RETE NEGLI STUDI SOCIALI E
ORGANIZZATIVI.
PRINCIPI GENERALI, DEFINIZIONI E METODI

Introduzione

Da alcuni anni il termine rete o network (d’orapai saranno utilizzati indifferentemente)
e entrato nel dibattito di studiosi quanto nel Uliaggio manageriale. Negli studi
sull’'organizzazione ed il management delle istinziscolastiche si parla ancora poco del ruolo
svolto dal networking, resta quindi un ambito amaceoco esplorato rispetto alle potenzialita che
offre quale strumento di flessibilita e potenziatoerdell’agire organizzativo nel settore
formativo. A tale scopo si prenderanno in considierae i contributi teorici principali quali
presupposti per la definizione di un filone di ric@ originale e integrato, in cui si fondono
istanze sociologiche, economiche, di teoria detbponizzazione e della comunicazione in una
prospettiva eminentemente pedagogica. L'obiettivguesto capitolo € introdurre i concetti base
dell'approccio reticolare. Il metodo adottato € lgueli ripercorrere in chiave storica alcune
tappe fondamentali del processo di ibridazionectnatributi e discipline che hanno dato forma
alla prospettiva reticolare.

Il concetto di rete ha avuto notevole fortuna neflmi anni all’interno degli studi sociali,
per indicare una particolare forma di legame sedilltato di caratteristiche specifiche, va posta
perd una fondamentale distinzione tra reti so@ateti organizzative, oggetto di interesse del
nostro studio. Partendo dallo sviluppo storicoalé&dorie sulle “reti sociali” e dei contributi da
queste offerti, si arrivera a definire in modo piéttagliato gli elementi distintivi dell’analisi
delle “reti organizzative” in cui collocare anchesperienza delle reti di orientamento del
Veneto. Particolare attenzione verra prestata airibwti di natura organizzativa che hanno
prodotto effetti piu interessanti sugli studi orgamativi applicabili anche all'organizzazione
scolastica. Lo studio delle reti organizzative ®ffr nostro avviso un’ampia gamma di concetti e
metodi per la comprensione e la gestione delleteetitoriali di orientamento, individuando le
condizioni che possono favorire od ostacolare wnkunzionamento. Verra quindi presentato il
metodo di studio che ha guidato l'analisi dei setéesi di studio delle reti territoriali di
orientamento.

4.1 MATRICI TEORICHE DEL MODELLO DI RETE : L’ANALISI SOCIALE E L 'ANALISI
ORGANIZZATIVA

La rete come oggetto di dibattito culturale, in @mlscolastico, non ha ancora attratto
attorno a sé un ampio interesse scientifico e Hizzazione di approfondimenti tematici
adeguati alla rilevanza che tale questione ricomléesperienza scolastica e agli sviluppi che
prevedibilmente potra assumere nel prossimo futuro.
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| costrutti teorici e i paradigmi di ricerca a dare riferimento sono esterni allo specifico
ambito di studio e si rintracciano in due filonirgierca distinti, ma i cui territori vanno sempre
piu sovrapponendosi, che a partire dagli anni ‘&0 sviluppato modelli teorici e strumenti di
indagine peculiari volti ad analizzare le struttueéicolari, i meccanismi di funzionamento, le
dinamiche relazionali. Tali ambiti di ricerca somappresentati essenzialmente dagli studi
sull’analisi sociale delle reti e da quelli direti studiare tali strutture in quanto forme
organizzative.

41.1 L’analisi sociale

by

Il termine “rete” & un termine polisemico, utilizegper alludere a concetti e applicazioni
molto diverse tra loro: reti telematiche, reti dogessi, reti di relazioni, reti di conoscenzei ret
organizzative, reti di imprese, reti di impresegitorio e molto altro. Tale termine viene quindi
usato spesso in modo a-specifico per indicare tgmidi connessione.

E nellambito delle scienze umane che il termiretét si associa all’aggettivo “sociale” e
viene utilizzato per leggere una realta di rappamiani, secondo le categorie proprie del punto
di osservazione assunto (antropologico, sociolqogdsicologico, economico, tecnologico). Dal
punto di vista dell'analisi sociale le reti vengostudiate in quanto complessi strutturati di
soggetti legati da nessi relazionali, i quali s@ouscettibili di essere esaminati nei loro aspetti
formali attraverso strumenti logici e matematici.

Le origini

Lo studio dei network nasce come studio dedit sociali, che si sviluppo quale ricerca
empirica integrata dall’apporto di varie disciplire’antropologia, la sociologia, la psicologia
sociale. Piselfi individua due principali tradizioni di ricerca duenatrici teoriche dello studio
delle reti sociali e dello sviluppo della networkadysis. Il primo filone fa riferimento
all'antropologia anglosassone e alla scuola di Master; il secondo all’analisi strutturale
americana. Lo studio dei network sociali € strettata legato allo sviluppo dell’antropologia
sociale britannica avvenuto nel secondo dopoguerra.

La scuola di Manchester di antropologia socialéeesvvio negli anni ‘40, raggiungendo

il massimo livello di influenza teorica e di prodwmze negli anni ‘50 e ‘60, fino al suo declino

avvenuto intorno alla seconda meta degli anni @0. antropologi inglesi proposero come

oggetto di studio prevalente non piu gli aspettitwwali dei gruppi sociali, bensi i sistemi

strutturati di relazioni sociali tra individui, gupi e organizzazioni, soffermandosi in particolar
modo sulle relazioni informali di tipo comunitariQui verranno sottolineati solo alcuni tratti

essenziali, mentre si rimanda per gli approfondim&ia letteratura specializzata. La scuola di
Manchester raggruppo0 intorno a sé ricercatori gdalzluckman, C. Michell, J. Barnes, E. Bott,
I quali lavoravano presso un centro di ricerca inca centrale; I'oggetto di studio non erano
societa tribali di piccola ampiezza, bensi sodietgrandi dimensioni verso le quali il paradigma
struttural-funzionalista si dimostro inefficace.

! piselli F. (1995), Reti. L’analisi di network nelle scienze sociali, Donzelli Editore, Roma, p.VIII-LXIII
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Alla base dell’'evoluzione e dello sviluppo del lavalel gruppo di Manchester negli anni
vi sono due concetti di fondo, quello digamee quello direte per cui l'unita analitica e
rappresentata dalla relazione sociale e la reterraata da un insieme piu 0 meno esteso di
relazioni tra soggetti (nodi). La nozione di reteme avvio dalla nozione di “campo sociale”
dove, da una trama di relazioni potenzialmentenitdj viene ritagliato un insieme limitato di
queste relazioni, per individuarne le relazionilieegfetti’. Il concetto di rete ha consentito di
descrivere in modo piu rigoroso la natura dei leigaerni al campo sociale. Il primo a coniare
il termine “rete sociale” fu J.A. Barnes nel 1954&r pdescrivere un fenomeno osservato,
concernente i legami esistenti in una piccola gaii@ su un’isola norvegese, caratterizzati da
un tipo di relazioni che non rientravano né traliguei lavoro né tra quelle di vicinato. Barnes
con il termine rete volle significare quell’insierdelegami, specifici per ogni abitante dell'isola,
che univano parenti, amici, vicini quale insiemastersale rispetto agli altri due campi di
relazioni. La peculiarita di questa rete era daldatto di essere svincolata da spiegazioni di tip
status/ruolo e norme/valori, in quanto le persdme compongono la rete possono allacciare e
sciogliere legami con altre persone senza limitatattere funzionale.

Secondo questa interpretazione, il concetto di vedree relegato allo spazio del privato
fino a quando il contributo di Mitchell ne amplidedprospettiva, affermando che I'analisi di rete
implica un tipo particolare di astrazione e nortipo particolare di relaziorieE in tal modo che
avviene il passaggio dal piano del fenomeno a quigli strumenti analitici, per cui il concetto
di rete diventa lo strumento interpretativo apitaa realta e a contesti diversi, grazie alle sue
capacita esplicative dei meccanismi e dei cambiginsettesi ai comportamenti sociali. Michell
definisce la rete come “un insieme specifico dalegtra un insieme definito di persone, con la
proprieta che le caratteristiche di questi legatonsiderati come un insieme, possono essere
usate per interpretare il comportamento socialée qmrsone coinvolté” Le reti di relazioni
analizzate resteranno sempre ancorate al comportaniedividuale (ego-networks); in tale
prospettiva viene data particolare rilevanza alpacita del soggetto di “manipolare”, di incidere
sulle relazioni sociali, sulle norme e sui valdlicontenuto dei legami viene qui esplicitato
secondo tre modalita

a) dal contenuto della comunicazionehe passa nello scambio d’informazione tra le
persone;

b) dall’analisi deicontenuti di scambialei legami (sistemi di transazioni che legano gli
individui);

c) dai contenuti normativdella relazione cioe le aspettative reciproche tra individui gull
base della percezione degli attributi di ognundjoati a loro volta nelle credenze e nei
valori condivisi.

*Serra R. (2001), Logiche di rete. Dalla teoria all’intervento sociale, Franco Angeli, Milano

* Ivi, p.28

* Michell J.C, (1969) The concept and use of social networks” cit in Serra R. (2001), Logiche di rete. Dalla teoria
all’intervento sociale, op.cit. p. 28

> Serra R. (2001), Logiche di rete. Dalla teoria all’intervento sociale, op.cit. p. 30
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In particolare gli studiosi di Manchester si sonetati ad analizzare due principali ordini di
problemf: il primo concerne il flusso di comunicazioni chassa attraverso i network (reti di
comunicazione); il secondo analizza il flusso dnibe servizi che circolano attraverso la rete
(reti di scambio). Le ricerche in antropologia hangiato un contributo fondamentale allo
sviluppo dei metodi di analisi dei sistemi di retare. Ad esse si devono gran parte dei concetti
di base e i metodi di formalizzazione matematich misurazione (teoria dei grafi); si pensi ad
esempio alla densita di una rete. Alcune tra leggali conclusioni a cui sono pervenuti gli
studiosi di tale approccio, che hanno rappresentatpatrimonio importante per la ricerca sulle
reti, sono le segueiti

* i comportamenti individuali sono condizionati dalédazioni create all'interno dei gruppi
nei quali si trovano ad agire;

» gli individui possono manipolare il proprio sisterdarelazioni in accordo con i propri
obiettivi;

» tali processi di manipolazione delle relazioni presalterare il funzionamento dei gruppi
e organizzazioni;

* i gruppi e le organizzazioni rappresentano deesistcomplessi di interdipendenze, per
cui agire sulle interdipendenze significa agird’stganizzazione.

Il secondo filone di ricerca fa riferimento all’disa strutturale nord-americana sviluppata dai
ricercatori della scuola di Harvard a partire dadleconda meta degli anni ‘70. | sociologi
americani ricorrono alla rete sociale come strumantellettuale di studio della struttura sociale,
definita come “un modello persistente di relazisaciali fra posizioni socialf: E la relazione
l'unitd di base della struttura sociale e, comeddioeato da Piselli, riportando Willman e
Berkowitz, “le strutture sociali possono essergrapentate comeetworks cioeé come insiemi

di nodi (0 membri del sistema sociale) e come insiemilegjami che indicano le loro
interconnessioni”. | nodi possono rappresentareger ma anche gruppi, grandi societa, o altre
collettivita, mentre i legami sono usati per ragerdgare flussi di risorse, relazioni di amicizia
simmetrica, trasferimenti o relazioni strutturaerodi.

Gli antecedenti teorici a cui puo essere fattaliresaale scuola di pensiero sono vari: a
partire dalla sociologia classica tedesca di Simnuodle studia le forme di relazione
interpersonale nell’'ambito dei piccoli gruppi; kotia della “Gestalt” in psicologia (sviluppata
da Kohler, Lewin e Heider) da una parte e gli sawidivarner e Mayo dall’altra; la teoria del
campo sociale di Lewin; la teoria dei ruoli (Mertdtarsons), il contributo di Moreno, inventore
del sociogramma.

Come evidenzia Piselli gli studi della “Gestalt” sono molto importanth iquanto
sottolineano l'influenza delle relazioni di grupmullindividuo, in secondo luogo perché
ricorrono a strumenti di formalizzazione grafica gescrivere tali relazioni: Moreno rappresenta

® piselli F. (1995), Reti sociali e comunicative. Introduzione in Piselli F., Reti. L’analisi di network nelle scienze sociali,
Donzelli Editore, Roma, p.XX

’Soda G. (1998), Reti tra imprese. Modelli e prospettive per una teoria del coordinamento, Carocci, Roma, p.51

& Ivi, p. XLIV

% Ivi, p. XLV
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le proprieta formali delle “configurazioni socialéttraverso il sociogramma; Lewin descrive le
relazioni tra gruppo e ambiente attraverso modwdliematici; Cartwright e Harary sviluppano le
sue applicazioni utilizzando la teoria dei grafcamportamenti di gruppo. Nella teoria dei ruoli
la dimensione prevalente € quella del reticoloetizioni, non si tratta quindi di prescrizioni o
norme. Un ruolo e definito come “un modello di cartamento che soddisfa alle esigenze ed
alle aspettative del gruppo nei confronti dell'viduo™®. La svolta data dalla scuola di Harvard
fu quella di aprire il passaggio dal concetto divaek sociale fermo ad un piano progettuale alla
sua “operazionalizzazione” quale metodo di anadisutturale. Tale svolta, secondo guanto
suggerito da Piselli, € dovuta a due innovazioniematiche: la prima propone lo sviluppo di
interpretazioni algebriche delle reti sociali, kecenda sarebbe e quella legata all'invenzione
delle tecniche di scale multidimensionali basate cancetti di spazio e di distanza per la
rappresentazione dei dati relaziofali

| principali campi di studio degli analisti amenitasono due: da una parte parentela,
amicizia, comunita per delineare la struttura deflmunicazione interpersonale; dall’altra le reti
del potere, degli affari e del mercato, per deliseanodelli strutturali dei processi di larga scal

| concetti chiave

Dal breve excursus storico abbiamo visto come t@ seciale puo essere definita come
'insieme dei legami di un individuo con altri sifoativi (famiglia, amici, vicini ..),
puntualizzando, come nota Colombo, che 'immagieladete consente di collegare una serie di
punti in cui “ciascun nodo costituisce un monde@ & sina risorsa da mettere a disposizione della
rete a cui appartiene: ciascuno e sufficiente genéscere delle relazioni, ma nello stesso tempo,
nessuno e necessario. Possiamo dire in altre pelnelé soggetti che appartengono ad una rete
sono reciprocamente interdipendenti ma ognuno sii @sautonomo e portatore di un valore
specifico™?.Cid che caratterizza quindi lo studio delle remes i legami (relazioni), non tanto i
soggetti o i gruppi.

Gli elementi costitutivi della rete sociale si pmss quindi distinguere nei seguenti:

* | soggettiche rappresentano le unita, i nodi che compondarmete e possono essere
rappresentati da individui, gruppi, posizioni gerache, enti, agenzie, istituzioni. Quando
la rete considerata si sviluppa intorno ad un stigge parlera di “rete egocentrata”;

» le relazioni (connessionighe legano i soggetti che compongono la rete, & gangono
rappresentate graficamente mediante linee, fredcarehi. Le relazioni tra i soggetti
possono essere reciproche (o simmetriche) oppseaso unico (o asimmetriche);

* il tipo di rete

Le reti sociali, infatti, vengono distinte in:

o rete primaria(o informale o naturale): € il primo livello cdsiito dal gruppo
familiare (i cui membri offrono solitamente il segho emotivo e informativo

10 Rugiadini A. (1979) Organizzazione d’impresa, Giuffre, Milano cit. in Soda G. (1998), Reti tra imprese, op.cit. p. 52
" 1vi, Piselli F. (1995), Reti sociali e comunicative , op. cit. p. XLVIII
2 E.Besozzi, M.Colombo (1998) Metodologia della ricerca sociale nei contesti socio-educativi, Guerini, Milano
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alle persone) e dal gruppo degli amici. Le retmatie sono caratterizzate da
contenuti di affettivita e affinita rispetto al spgjto e svolgono una funzione
protettiva di sostegno e sviluppo dell’identita;

o larete secondarigo formale o artificiale): comprende le istituziameate per
assicurare servizi alle persone. E una rete ceraidéa da contenuti di tipo
professional ed é fatta di rapporti definiti “asitnci”, in cui le relazioni
tendono ad essere monodirezionali e non reciproctamendivise;

o0 larete secondaria informalecomprende le associazioni, le organizzazioni di
volontariato, i gruppi che si sono sviluppati par fronte a determinati bisogni
delle persong.

Una ulteriore classificazione, fatta in base aedv sistemi di “aiuto” alle persone, distingue le
reti in naturali (parenti, amici, vicini, colleghi di lavorojormali (operatori professionali che
forniscono servizi pubblici e/o privati)aetificiali (gruppi di volontariato, di self help).

Per rappresentare le interrelazioni che avvengoaoi tsoggetti di una rete si usano
solitamente dei diagrammi. Gli indicatori principasati per descrivere la configurazione di rete,
sono: la dimensione (numero di individui che farpaste della rete), i confini, la forma, la
densita (che indica la coesione interna), l'intEn§deso della relazione sia in termini quantifativ
che qualitativi)

Quanto illustrato finora mette in evidenza chedt&e mon rappresenta solo un gruppo di
varia estensione, bensi la sua piu profonda natugaella di essere soprattutto una “maglia
comunicazionale” e la sua esistenza e legata alaepza di un flusso, o uno scambio, di
comunicazione in cui i soggetti sono consapevolmdioversi in un contesto relazionale piu
ampio, sia esso gruppo o rétdl concetto di rete ha inoltre una valenza mirtiensionale, in
quanto fa riferimento al sistema di circolazionie¢@municazione e di connessione di risorse di
diversa natura.

41.1.1 Collegamento tra teorie di rete e teoridl@ecambio

Un breve accenno serve farlo in merito alla tedalhio scambio in quanto essa apporta un
contributo molto interessante allo studio delle rel momento in cui si voglia ricercare una
spiegazione non soltanto di tipo descrittivo reatente alla forma delle reti, ma anche sulle
modalita di strutturazione profonda, del perchéeteassumono particolari forme. Risulta quindi
particolarmente interessante il collegamento &taia dello scambio sociale, in particolare alla
tradizione francese rappresentata da Marcel MauSkwde Lévi-Strauss. Lo scambio sociale
diventa quindi una possibile spiegazione delle waaioni e condizioni per mezzo delle quali
una relazione prende vita e si stabilisce un legame

| teorici dello scambio vedono il comportamento iglgc primariamente in termini di
ricerca di ricompense e di evitamento di “punizianil'interazione sociale e fondamentalmente
scambio di beni materiali e non di servizi, congpoista ai bisogni primari e all'approvazione

B Ferrario F. (1993), Il lavoro di rete nel servizio sociale. Gli operatori tra solidarieta e istituzioni, NIS, Roma, p.20
" SerraR. (2001), Logiche di rete. Dalla teoria all’intervento sociale, op.cit. p. 78
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sociale. Serrd evidenzia che vi sono due ragioni principali cliestficano I'attrattiva che il
concetto di scambio riscontra in ambito sociologlagrima € che gran parte della vita sociale é
caratterizzata dal “dare e dal reciprocare” benienai e non; la seconda € che la scelta
individuale e il processo decisionale appaiono resai per spiegare molte interazioni sociali,
riconoscendo quindi che le norme e le regole guidawomportamento, ma non determinano
completamente l'interazione, che puo essere smiegathe in termini di scambio. Lo scambio
viene quindi visto come una scelta razionale, dateato dall’esame dei vantaggi e dei costi
delle possibili alternative, per cui l'individuoesglie quella ritenuta piu conveniente.

Serra, seguendo la proposta di Di Nicola, distinggeetipi fondamentali di scambio: lo
scambiosimbolico thiamato anche di reciprocjtali mercatoe redistributivad®,

Lo scambio simbolico € lo scambio obbligatorio, siderato piu come un dono che come
prestazione calcolata per una utilita od un vantageateriale che ne deriva. Lo scambio di
mercato avviene attraverso un atto di acquisto weddita e prevede un sistema di prezzi. Lo
scambio redistributivo € un pagamento obbligata@ un centro collettivo che raccoglie
contributi che poi vengono redistribuiti ai soggetécondo vari criteri. In ogni particolare
sistema o sub-sistema, una forma di scambio terte\alere sulle altre. | tre tipi di scambio
definiscono, rispetto ad una specifica interazi@oeiale, cosa due soggetti cedono I'uno
all'altro, rimandando ad una norma generale cheféaimento alla reciprocita. In particolare,
allinterno dei gruppi primari, cioe in famigliatea amici, le relazioni si caratterizzano per esser
improntate principalmente sullo scambio simbolitmdato sul dono e sulla reciprocita. Lo
scambio simbolico é definito da Donati come “ogpporto che consiste nel dare all’altro cio di
cui si sa o0 si pensa che l'altro ha bisogno nediegezza che I'altro ricambiera al momento
opportuno soddisfacendo, con un equivalente o epgusvalente simbolico, il nostro proprio
bisogno™’. Lo scambio simbolico & quindi caratterizzato dmsazioni non equivalenti da un
punto di vista materiale e non necessariamenteecoadeni materiali; il valore simbolico del
dono rafforza i legami di fiducia, garantendo quindo scambio prolungato, lo stabilirsi di
criteri condivisi di calcolo costi/benefici, il petto degli impegni presi; il dono inoltre ha la
funzione di sostenere la credibilita e I'affidatdilidel donatore, attuando uno scambio che si
bilancia a livello simbolico.

4.1.1.2 Capitale sociale e reti sociali

Il capitale sociale é diventato un tema di granitiealita nelle scienze sociali e riscontra
tuttora un grande successo; tuttavia resta un tfonciee va utilizzato con cura, in quanto un uso
ambiguo ed impreciso puo causare effetti indesidela questa sede ne daremo un breve
accenno per comprendere i collegamenti, ma ancbdfégenze con il concetto di rete sociale.
Ha avuto il merito di attirare I'attenzione sull’partanza dei legami informali, personalistici, per
I'organizzazione economica e politica.

 Ivi, p. 55

' |vi, p.58

Y Donati P. (1978), Donna e scambio simbolico in tre generazioni, in Donati P., Cipolla C., La donna nella terza
Italia, Ave Roma, p.48-49
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L'utilizzo di questo termine risale alla fine degini Settanta, ma il suo uso si diffonde
negli anni Novanta. Nasce come concetto elaboratsodiologi per lo studio del funzionamento
del mercato del lavoro e delle forme di organizaaegidell’economia, e si ampia con lo studio
dei fenomeni politici (Putman, 1993). Ripercorrendwincipali autori che hanno fatto la storia
dello sviluppo di questo concetfpva indicato tra i primi Glenn Loury (1977) che utlizza
intendendo la rete di relazioni familiari e socieltie aiutano il giovane ad accrescere il proprio
“capitale umano” inteso come conoscenze e abitts@dute e spendibili nel mercato del lavoro.
Pierre Bourdieu (1980) successivamente usa tatarterdistinguendolo da capitale economico e
culturale, ed intendendo per capitale sociale l&e reéi relazioni personali direttamente
mobilitabili da un individuo per perseguire i suwii € migliorare la sua posizione sociale. E
stato un sociologo francese Granovetter in un siebee saggio del 1973 a mostrare la rilevanza
delle reti sociali nel funzionamento del mercatd ldgoro. Nell'opera di James Coleman del
1990 parla esplicitamente del concetto di capsalgale. Egli costruisce una complessa teoria
sociologica che spiega la societa a partire dafleltes razionali individuali, ma supera
I'individualismo estremo dell’economia classicagnanto pone attenzione all’organizzazione e
alle istituzioni sociali, come contesti che conoliEno le scelte e producono effetti sistefici
Coleman distingue le risorse di cui dispone unvwaiio in capitale fisico (beni strumental
tangibili, materiali 0 monetari), capitale umanagacita e abilitd che le persone hanno acquisito
nel tempo), capitale sociale intendendo con quéstisieme delle risorse relazionali che
I'individuo in parte eredita e largamente costraisia solo, all'interno della famiglia ed in altre
cerchie sociaff (visione egocentrica); mentre come componente dgéluttura sociale, invece, il
capitale sociale si concretizza in caratterististnatturali e normative di un determinato sistema
sociale (visione sociocentrica). SuccessivamenteeRd?utman introduce il concetto di capitale
sociale: “per capitale sociale intendiamo qui tuéia, le norme che regolano la convivenza, le
reti di associazionismo civico, elementi che migliwo I'efficacia dell’organizzazione sociale
promuovendo iniziative prese di comune accofidh questo testo il capitale sociale & inteso
come civicness,e con gli elementi, come la partecipazione, cheddao a produrla e a
mantenerla, dando vita perd ad un equivoco. Nelkegecedenti analisi, infatti, il concetto era
radicato a livello micro e riguardava reti di retad personali tra soggetti individuali. In sintesi
inteso come risorsa individuale, € un categoriarpretativa molto utilizzata negli studi sulla
mobilita occupazionale, la stratificazione, le disgglianze sociali, il sistema di sostegno ecc.;
mentre nella versione di risorsa economica e pteseyli studi sullo sviluppo economico.

Nella sua analisi del capitale sociale, Pisellcga che vi € una distinzione tra il concetto
di capitale sociale e quello di network socialedpitale sociale (secondo la visione egocentrica)
e rappresentato dalle risorse, materiali e simbelidi cui l'individuo dispone per raggiungere i
suoi scopi grazie alla sua rete di relazioni. | daacetti pur essendo strettamente legati, vanno

18 Trigilia C. (2001), Introduzione: ritorno alle reti, in Bagnasco A. et al. Il capitale sociale. Istruzioni per I'uso, Il
Mulino, Bologna, pp.7-15

9 piselli F. (2001), Capitale sociale: un concetto situazionale e dinamico, in Bagnasco A. et al., Il capitale sociale.
Istruzioni per I'uso, Il Mulino, Bologna, p. 48

! putman R. (1993) La tradizione civica nelle regioni italiane cit. in Trigilia C. (2001), Introduzione: ritorno alle reti,
in Bagnasco A. et al. Il capitale sociale. Istruzioni per I’uso, Il Mulino, Bologna, pp.11
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distinti. Le reti sociali possono essere consigerdal punto di vista delle caratteristiche
morfologiche (ampiezza, densita ecc.), dal puntwisia della natura dei legami (legami di
parentela, amicizia, vicinato ecc.), e dal puntovdta dei contenuti (contenuti materiali e
simbolici), rilevando inoltre una valenza positi@ risorsa per I'individuo) o negativa (di
vincolo). Il capitale sociale invece € insito nefleazioni ma non si identifica con esse. Il
capitale sociale si riferisce solo alle risorseuwli I'individuo si appropria, attraverso il sostegn
delle relazioni per raggiungere qualche suo obigttie forme di capitale sociale individuate da
Coleman sono molteplici: dalle obbligazioni e cobtrligazioni che legano gli individui; al
grado di fiducia della struttura (cioé I'aspettationdata che le obbligazioni verranno ripagate);
al flusso di comunicazione che percorre le reldazéofacilita I'azione; le relazioni di reciprocita
che favoriscono la fiducia interpersonale e la aligpilita al mutuo appoggi e quindi alla
cooperazione; le norme che definiscono i conteauticondizioni degli scambi e le relative
sanzioni; le organizzazioni con fini specifici;desociazioni volontarie ecc.

4.1.2 L’analisi organizzativa

La tematica delle reti € stata affrontata dallaiteorganizzativa cercando di indagare la
natura stessa delle reti come strumenti di cui antigplare le imprese si sono avvalse per
risolvere problemi di sopravvivenza e affermaziodel proprio ambito di intervento.
L’interrogativo di fondo che guida le ricerca orgamativa nell'accostarsi al mondo della
cooperazione fra attori di un sistema, e il “perctescono le reti”, “di quali informazioni
dobbiamo disporre per descrivere ed analizzare d&e rdi relazioni che coinvolge
un’organizzazione”?

La rete o network puo essere studiato secondo dospegttive prevalenti che si sono
sviluppate autonomamefte

1) network comestrumento analiticadi rappresentazione e studio delle relazioni iwetgr
intra-organizzative: in tale ambito un tema di roze centrale e stato lintreccio tra
“organizzazione formale” e “organizzazione inforeialper cui sono state applicate le
tecniche di analisi reticolare, la social netwonlalgsis;

2) network come espressione per denominare una gatemogenea diorme organizzative
o modalita di organizzazione delle attivita e deogessi economici, in grado di
governare la ragnatela di interdipendenze che d¢tmriadividui e organizzazioni.
L’interdipendenza tra individui, gruppi, organizaaa € la dimensione centrale di tali
ricerche. Le imprese istaurano verso I'esterno amaia gamma di relazioni necessarie
per la sopravvivenza, strumentali alla crescitaakthnovazione. L’ambiente esterno e
composto da altre organizzazioni, secondo la tedda sistemi, e le relazioni con
I'esterno rappresentano un importante oggetto wdiist Tale concezione dellambiente
trova fondamento nella complementarieta tra le e nel senso che i processi di
produzione e consumo sono complementari; la comgemieta rappresenta il
fondamento economico delle relazioni interaziendali

* Soda G. (1998), Reti tra imprese, op.cit. p. 24
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Il network comemodalita di governalelle interdipendenze é stato oggetto di numetioseche,
che hanno cercato di dimostrare lo sviluppo diemtisro alternativo all’espansione del mercato
e alla crescita dellimpresa integrata, individuand fondamento di tale sviluppo sulla
collaborazione stabile e sulla cooperazione, swdigoziazione, sulla fiducia e sulla reputazione.

Il valore che le reti fondate sulla cooperazionié @ordinamento € evidenziato in varie
ricerche che ne indicano i vantaggi, come riportt&God&™

« la creazione di incentivi all'apprendimento e aliiusione delle informazioni;

e o sviluppo di nuove competenze e nuovi prodotti;

» lutilizzo di modalita flessibili di valorizzazionedelle risorse intangibili come le
conoscenze tacite e le innovazioni tecnologiche;

* lo sviluppo della qualita dei prodotti e dei pragiespecie quando le risorse e I'ambiente
sono incerti;

» ['ottenimento di risorse finanziarie, informaziommaterie prime, legittimazione, status
ecc. in forme stabili e a minori costi di cambiaeenspetto alle forme di integrazione;

» lo sfruttamento di capacita produttive in eccesso;

» il perseguimento di processi di specializzazioni diversificazione;

» la condivisione dei costi di sviluppo dei prodeattia condivisione dei rischi;

* lo sfruttamento di sinergie, lo sviluppo di azieongiunte e di relazioni fiduciarie;

» la focalizzazione delle competenze distintive ecdarispondente ricerca di efficienza
operativa attraverso gli altri attori coinvolti feetelazioni;

e la riduzione dei costi di produzione e di transaeiorispetto ad altre forme di
organizzazione delle attivita economiche;

» il controllo di alcune fonti di incertezza.

La cooperazione tra imprese € infatti superiore siitategie che la singola imprese puo attuare,
favorendo un incremento nella dimensione degli @p@menti organizzativi, dovuto a :
“lintensita del cambiamento ambientale, con pattice riferimento alla natura e alle forme del
cambiamento tecnologico; la complessita della cosruza alla base degli ambiti competitivi e
I'eterogeneita d’uso della conoscenZa”

La cooperazione tra imprese rappresenta quindimgoitante strumento di rafforzamento
delle capacita strategiche e di miglioramento dmdizionamento competitivo delle imprese,
favorito dall’accesso alle conoscenze dei partrmiché dalla continuita e dalla velocita di
generazione e diffusione dellinnovaziéheVa sottolineato come tale processo favorisca
'aumento della conoscenza per i singoli attoruendi un incremento nell’apprendimento.

23, .

Ivi, p. 33
** padula G. (2002), Reti di imprese e apprendimento, Egea, Milano, p. 51
25 .

Ivi, p.29
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4121 Il concetto di rete

Butera propone una prima distinzione fondamentadd reti: lereti naturali e le reti
governaté®. Le reti naturali sono le reti che esistono e operano sulla baseodialitd non
formalizzate, dove le connessioni prevalenti sounellg di tipo personale, tessute e mantenute
dai singoli soggetti della rete; sono per quesitharpoco visibili a chi non appartiene ad esse.
Le reti governatesi hanno quando soggetti istituzionali/imprendéiidentificati, individuali o
collettivi, privati o pubblici, provvedono in mam&intenzionale a progettare, gestire, mantenere
nel suo complesso un sistema di organizzazionreliegovernate sono al contrario quelle che,
non necessariamente in presenza di un sistema lipzata (consorzio o accordo formale di
rete), sono comunque:

» strategicamente orientate

» strutturate e relativamente stabili

« esplicite, riconosciute e condivise

e governate sulla base di obiettivi condivisi e vedfi

Gli studiosi hanno concentrato le loro ricercaasubmprensione dei meccanismi e dei fattori
che determinano la creazione e la sopravvivengaekte forme di organizzazione.

Figura 4. 1: Il concetto di rete
Fonte: Soda G. (1998)

Presenza di almend
due nodi (imprese,
persone, ecc.)

Interdipendenza
tra i nodi

Il concetto di rete elaborato in tale approccigredamentalmente sintesi di:

IL CONCETTO
DI RETE
Meccanismi di
_ governo della
_ Aut_onomla _ relazione tra i nodi
|st|tu2|<_)nale trai basati sul
n.Od'.( non coordinamento
unitarieta del attraverso
soggetto linfluenza, la
economico) cooperazione, la
negoziazione

» presenza di almeno due entita attori (nodi) cheogodli autonomia;
* interdipendenza tra le parti;

*® Butera F. (1990), Il castello e la rete: impresa, organizzazioni e professioni nell’Europa degli anni Novanta, Franco

Angeli, Milano, p. 60
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* processi decisionali o congiunti;
» presenza di meccanismi di governo cioé il coordiertay,
e aspettative reciproche di comportamento

Sulla base delle considerazioni teoriche finorantgte, si sono scelte alcune definizioni di rete
utili alla comprensione del suo significato dentrootesto della ricerca attuata.

Per Buterd’ 'organizzazione a rete & un sistemaiddnoscibili e multiple connessioni e
struttureentro cui operano nodi ad alto livelloalitoregolaziongcapaci di cooperare tra loro in
vista difini comunie di risultati condivisi. Pichierri definisce I'organizzazione-rete come un
modello stabile di transazioni cooperative tra ratiodividuali o collettivi che costituisce un
nuovo attore collettivd.

Molto vicina a questa definizione & quella di BdfZzehe definisce la rete organizzativa
come “insieme di relazioni relativamente stabilindtura non gerarchica e interdipendente, tra
una serie di attori collettivi, ovvero di organizaani di carattere pubblico e privato che hanno in
comune interessi e/0 norme rispetto ad una poldiche si impegnano in processi di scambio
per perseguire tali interessi comuni riconoscertuola cooperazione costituisce il miglior modo
per realizzare i loro obiettivi”. (Va sottolineatuindi che in questo caso noi ci riferiamo alla
rete come ad una “organizzazione-rete” riferenddlai presenza di un nuovo attore collettivo,
prodotto dalle transazioni stabili tra attori.

La rete organizzativa, il network, e quindi un midmledi relazione fra diverse
organizzazioni per raggiungere fini comuni. Essoade@ un sistema di relazioni tra attori, o
comunque un insieme riconoscibile di legami fra g&iy che convergono a realizzare un
medesimo processo di produzione, di servizio, ckrda... Cio implica appartenenza, confini,
obiettivi, risultati, ossia ci® che definisce urganizzazione. Nelle reti socidli invece, il
network e piuttosto una proprieta della relaziortebo scambio: ogni soggetto appartiene a piu
network e li attiva secondo i propri interessi. Rima stabile il pattern della relazione ma non i
processi. Il successo della metodologia di retdasa sulla preliminare condivisione degli
obiettivi, sulla concertazione dei contributi e ldehzioni per garantire il coinvolgimento
concreto dei diversi attori. Le reti organizzativappresentano, infatti, una modalita di
riorganizzazione dell'ambiente di riferimento, darte di organizzazioni esistenti: esse si
fondano su una modifica, in senso collaborativopmicedenti relazioni competitive o neutre,
che conduce alla creazione di un nuovo livello nigeativo.

La rete assume come fondante la definizione di@sgicome sistema aperto, tiene in forte
considerazione il peso e l'influenza dell’esterndi’imterno, considera I'impresa come soggetto

%7 Cfr. Butera F. (1990), Il castello e la rete: impresa, organizzazioni e professioni nell’Europa degli anni Novanta,
Franco Angeli, Milano

%% pichierri A. (1999) Organizzazioni rete, reti di organizzazioni: dal caso anseatico alle organizzazioni
contemporanee, in Studi Organizzativi, n.3, p21

» Boerzel T., 1998 Le reti di attori pubblici e privati nella regolazione europea, in Stato e mercato, n. 54, in Pichierri
A. (1999) Organizzazioni rete, reti di organizzazioni: dal caso anseatico alle organizzzazioni contemporanee, in
Studi Organizzativi, n.3, p.21

*® Butera F. (2005) Progettazione di organizzazioni complesse: dal castello alla rete, in www.sociologia.unimib.it
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che puo incidere sulle caratteristiche dell’ambgeritcostante attraverso la scelta delle relazioni
inter-organizzative, focalizza [Iattenzione sul téa¢ economico delle relazioni inter-
organizzative.

Come gia anticipato, I'analisi delle reti organizza prende avio dagli studi sulle reti

sociali per cui eredita anche i principali concette poi sviluppa a livello di organizzazioni. Le
componenti delle reti organizzative sdho

nodi. “sono entita grandi o piccole orientate ai riatijtrelativamente autoregolate, capaci
di cooperare con gli altri e di “interpretare” glrenti esterni (...).Possono essere sia unita
giuridicamente autonome sia unitd organizzativerite a una singola impresa{rete
interna). | Nodi sono tutte le istituzioni, entchdi, imprese, organizzazioni di ogni tipo
(scuole, CFP, Comuni, Informagiovani, associaziogategoria, Ulss..) singolarmente
presi; ma sono Nodi anche le loro singole partpddimenti, assessorati, funzioni,
uffici..) e soprattutto i singoli soggetti (dirigeen scolastico, assessore, funzionario,
professionista..) che partecipano direttamente sagimbi della rete. Pichierri sottolinea
che, se i nodi, 0 membri della rete, sono att@si @ono per definizione consapevoli:
consapevoli della propria identita e consapevoliagpartenenza a un’entita che e la
rete. L’autonomia é dovuta al possesso di risocaenbiabili perché desiderabili da altri
componenti della rete. E importante che i nodisisitali” cioé capaci di una condotta
autonoma, al tempo stesso autoreferenziata peofai@ sopravvivenza, e interattiva con
gli altri sistemi per lo scambio di energia e diova quindi la vitalita dei nodi & data dalla
loro partecipazione attiva nella rete.

connessioni (legami)tra i soggetti singoli o collettivi (nodi) del stema si creano
relazioni (connessioni o legami) di vario tipo, sat varia natura, da quelle piu informali
e dirette quelle piu formali e prescritte per norrha connessioni burocratichgono
guelle piu tradizionalmente riconoscibili, quell®é che piu danno la sensazione di un
sistema organizzato (ordini, norme, procedure).ldNedte contano di piu altri tipi di
connessioni: per esempio flegole e le pratiche della cooperaziotarorativa: lavorare
insieme su un problema, prendere una decisionegialé, portare a termine un progetto.
Le transazioni: beni e servizi scambiati nel sistema. ibermazioni formalizzatehe
passano attraverso reti informatiche e non, somr@ @onnessioni fondamentali del
sistema. Lecomunicazioniscritte, verbali e non verbali che avvengono nall@ioni,
negli incontri, nelle telefonate e sono connessitbmdamentali per i processi di
accomunamento, quelli per “diventare gruppo”, “ditage noi”. Le connessioni rilevanti
per la rete sono comunque quelle finalizzate ajjitaggimento degli obiettivi condivisi e
sottoscrrtitti negli accordi di rete tra organizioa™®. Pichierri* preferisce il termine
“transazioni” invece che “legami” o “relazioni”, iguanto piu specifico, indicando un

*' Butera F. (1990), Il castello e la rete: impresa, organizzazioni e professioni nell’Europa degli anni Novanta, Franco
Angeli, Milano, pp. 64-70

2 \vi, p.64

3 Invernizzi E. (2000), La comunicazione organizzativa: teorie, modelli e metodi, Giuffre, Milano, p. 155-156

** Pichierri A. (1999) Organizzazioni rete, reti di organizzazioni: dal caso anseatico alle organizzazioni
contemporanee, in Studi Organizzativi, n.3, p. 23
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tipo di relazione o legame caratterizzato da scanmbienzionalmente simmetrico di
risorse.

Altra caratteristica essenziale delle reti fa iifeento proprio allanatura dei legamf che
possono essereteboli, forti, formali, informali | primi fanno riferimento alla frequenza delle
interazioni, i secondi invece al livello di istifonalizzazione delle interazioni.

Natura dei legami

FORTI FORMALI

Accordi spontanei a vario livello Intese, protocolli, accordi ufficiali negoziati
organizzativo

DEBOLI INFORMALI

Carattere occasionale, casuale e superficigBstematicita, collaborazioni frequenti

Quello della natura dei legami € uno dei terrergunrisulta piu difficile applicare alle reti
di attori collettivi le proposizioni elaborate perreti inter-personali. Nelle reti organizzative,
cui vi € autonomia decisionale e liberta di usc& membri, i legami sono per definizione
deboli. Il termine “legame debol&viene utilizzato in italiano per tradurre sia itrtene inglese
“weak ties utilizzato da Granovetter, sia I'espressiorleose coupling) proposta da Weick
(1976) per definire un particolare tipo di orgamizione. Per chiarire meglio il significato dato
da Weik al termine Ibose”, Bonazzi’ propone di utilizzare il termine “lasco” in quantme
aggettivo denota un nodo non stretto, che las@aogalle corde che lo compongono, ma non
significa che sia debole o sul punto di scioglieRomei® ha applicato la terminologia di Weick
per definire le relazioni all'interno delle orgam&zioni scolastiche. All'interno della rete sono
individuabili vari livelli progressivi di coinvolgnento reciproco:

1) comunicazionesemplice scambio informativo;

2) collaborazione implica uno scambio informativo orientato versn aiuto reciproco
(obiettivi separati);

3) cooperazione forma di collaborazione piu forte; i partner corrono inseieme a
perseguire un obiettivo che & comune.

Sulla base dell'intensita e dalla forma dei legaBarchiellf® individua tre grandi categorie di
interrelazioni tra i soggetti della rete a cui faniferimento tipi diversi di attivita:

1) Connessione informativa:

a) comunicazione reciproca delle singole iniziative

*sarchielli G.(2004), La presenza sul territorio e la rete con i soggetti territoriali, in Isfol, Accreditamento delle sedi
orientative, Manuale d’uso, p.55

% pichierri A. (1999) Organizzazioni rete, reti di organizzazioni, op. cit. p. 29

*’ Bonazzi G. (1995), Storia del pensiero organizzativo, Franco Angeli, Milano, p.392

*® Romei P. (1995), Autonomia e progettualita. La scuola come laboratorio di gestione della complessita sociale, La
Nuova ltalia, Firenze, p.59-62

% sarchielli G.(2004), La presenza sul territorio e la rete con i soggetti territoriali, op.cit., p. 59
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2)

3)

b) scambio di informazioni e di dati sui prograndia attivita

C) connessione in rete telematica (ad esempiotaaveb)

d) uso di fonti e materiali informativi comuni

e) divulgazione reciproca di informazioni suglitepiu significativi delle attivita

Connessione collaborativa

a) scambio di strumenti e metodi

b) raccoltain comune di dati (ad esempio sugti dsi consiglio orientativo)

c) diffusione reciproca di strumenti prodotti iroprio

d) collaborazioni sporadiche su singole iniziafj@idestimento conferenze e dibattiti)
e) concertazione di iniziative e servizi complenaent

f)  costruzione di basi informative comuni

Connessione cooperativa

a) definizione di programmi di azione comune neMere medio periodo

b) gestione integrata di progetti e sperimentazignippi di lavoro temporanei)

c) gestione integrata di servizi (gruppi di lavopermanenti) secondo standard
condivisi di processo e di prodotto

d) adozione di forme sistematiche di coordinamento

e) realizzazione di forme di aggiornamento comumglidoperatori, formazione
intersettoriale con possibilita di scambi di congpee

Le strutture La configurazione dei nodi e delle connessionlutgo a strutture tipiche.
La rete organizzativa € un “pacco” di strutturesilisli ma compatibili, come in un
computer il mobile, 'hardware, il software, la paedi corrente, ecc. & caratteristica della
rete organizzativa la convivenza di strutture “duxeescrivibili e razionalmente
progettabili) e strutture “morbide” (che riposano zionalita diverse e che possono
essere influenzate ma non pienamente progettasgmj di strutture conviventi nel
sistema sono: una struttura gerarchica (un orgamigra), una struttura operativa (un
comitato, un gruppo di lavoro); una struttura imfiativa (una rete informatica locale).
Nelle reti si creano delle strutture organizzaeimenti inesistenti se i singoli soggetti
operassero in modo autonomo. Queste strutture swoooscibili dal fatto che le
relazioni che le connotano sono intenzionali etredanente stabili e non casuali e
saltuarie (team di lavoro, progetti comuni, constrezscuole, comitati, associazioni..)

Le proprieta operativeUna rete organizzativa per funzionare ha bisogncuttura e di
sistemi operativi e sistemi di gestione ossia “fegoAd esempio il linguaggio € una
proprieta del sistema senza il quale non si ideatib i nodi, hon avvengono le
connessioni, non si istaura la struttura. Lo stedisasi per i valori. Le procedure di
progettazione, pianificazione e controllo delleorse sono fondamentali per il successo
del sistema. La creazione e manutenzione dei sedvizn altro esempio. Sistemi di
incentivazione, premi e punizioni, sono fondamemaiché le persone facciano “vivere”
le reti. Leproprieta operativeovvero i valori, le modalita organizzative, diop@razione

e condivisione degli obiettivi, di comunicazioneésdluzione di conflitti, di monitoraggio
permettono alla rete stessa di operare.
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Dimensioni culturali Sistemi operativi

* Linguaggi « Sistemi di pianificazione e controllo

* Obiettivi « Sistemi di progettazione e innovazione
» Codici  Sistemi premianti

* Valori

Pichierrf® distingue inoltre trareti omogeneecomposte da attori della stessa natura, e reti
eterogeneecomposta da attori di natura diversa.

Queste forme organizzative complesse, definibilineoreti organizzative, sono composte di
soggetti individuali e collettivi ad alta capacith autorganizzazionenfdi della retg, che
istaurano tra di loro modalita differenti di relamé reciproca donnessioni della rejg
costruiscono delle relazioni piu stabili e strudter 6trutture della retge agiscono in riferimento
ad obiettivi condivisi, cercando linguaggi comuemndividendo valori, dotandosi di sistemi di
coordinamento e controllo di monitoraggmrdprieta della retg

41.2.2 Le determinanti delle reti inter-organizige

Nel tentativo di spiegare quali sono i meccanisthi fattori che determinano la creazione
e la sopravvivenza delle reti inter-organizzati8edd" propone sette prospettive teoriche, che
vengono supportate dal riferimento ai contributi dcerca in campo sociologico e
dell'organizzazione aziendale sviluppatisi all'imte del dibattito sul coordinamento inter-
organizzativo.

a) Teoria della dipendenza da risorse

In questa teoria, quindi, la formazione delle relazinter-organizzative ha come contingenza
I'asimmetria e il controllo delle risorse. La coopeione ed il coordinamento tra organizzazioni
ha I'obiettivo di controllare I'incertezza ambielgail principio di base e che I'organizzazione
opera all'interno di ambienti incerti e fluttuamticausa di: scarsita di risorse, non predicibilita
delle variazioni ambientali, la specializzazionenZionale delle diverse organizzazioni, Il
controllo delle risorse critiche da parte di attrganizzazioni. Tale negoziazione ha per oggetto i
flussi dirisorse critiche per cui la riduzione delle dipendenze pud avveaitraverso strategie
di regolazione dellambiente quali la cooperaziomgece della competizione. La condizione
perché si possano realizzare meccanismi di coarginto basati sulla cooperazione e che vi sia
reciprocita tra gli attori, in altre parole non vi debbono e¥ss condizioni di dipendenza
unilaterale. Teoria dello scambio o del potere di mercatSecondo questa teoria le
organizzazioni creano relazioni con altre orgariEna@ per acquisire risorse che non hanno al
loro interno.

v, p.25

*1 I contributo di seguito riportato riprende I'’elaborazione presentata da Soda, pp.176-224
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b) Teoria della prossimita sociale e organizzativa

Questa teoria parte da una posizione antitetieapattcedente; sostiene infatti che a favorire lo
sviluppo di forme di cooperazione sia la presenizeleimenti di similarita o somiglianza tra le

organizzazioni. Le ragioni che possono portare edlaperazione sono: i valori di fondo e le

finalita, le caratteristiche dell'organizzazione, dtrategia, il prodotto/servizio, ecc. In questa
teoria, quindi, la formazione delle relazioni integanizzative ha come contingenza la similarita
e la condivisione di valori.

c) Economia dell'organizzazione

Secondo questa teoria, la formazione delle relaznder-organizzative ha come contingenza la
reciprocita. Le organizzazioni costituiscono redai con altre organizzazioni per ottenere
benefici mutui, benefici per sé e per l'intero sgdanizzativo. La motivazione alla cooperazione
non é di tipo economico, bensi e data dalla sojvaxza di caratteri e principi comuni all’intero
sistema cooperativo ed e attuabile in un orizzattenedio-lungo termine. Essa ha luogo
soprattutto quando si deve far fronte a situazidincrisi, per cui le varie organizzazioni si
assumono la responsabilita di supportare quelheaggiori difficolta.

d) Teoria dell’efficienza economica

Questo approccio considera come elemento cruciatlenptivare la costituzione di reti di
cooperazione, la riduzione deosti di transaziongscambio di beni e servizi) e di produzione.
Altre variabili che possono condurre a scegliera torma di organizzazione a rete sono date
dai: rischi di opportunismo, che possono essewtridia da un contesto sociale favorevole che
da meccanismi che premiano gli attori maggiormeotgati alla cooperazione, come ad esempio
utilizzare la reputazione quale chiave di scelthedesontroparti. Altro fattore di rischio in una
transazione ¢ il livello di fiducia esistente teaparti, rischio che si presenta in situazioni di
ridotta disponibilita di tempo, di informazioni & ldve di controllo. In questa teoria, quindi, la
formazione delle relazioni inter-organizzative lweme contingenza i costi di transazione e costi
di produzione.

e) Teoria del management strategico

L’ipotesi sostenuta da questa teoria si carattardal fatto che sostiene il valore competitivo
delle reti e il concetto dtomplementarietall presupposto su cui si fonda e che il vantaggio
competitivo si costruisce sulle risorse immateristil'innovazione e sulle economie di velocita.
Secondo tale approccio le organizzazioni costituiscrelazioni con altre organizzazioni per
avere accesso a risorse materiali o immateriali pogsenti al proprio interno, per fini
competitivi o di sviluppo di competenze interneeas distribuire i rischi di attivita innovative. La
cooperazione consente di ridurre i costi dell'inanene e di ripartire i rischi delle attivita
innovative. L'interesse centrale € rivolto verso dempetenze distintive, per cui vengono
riconosciuti due motivi fondamentali per la form@ee delle reti inter-organizzative: da una
parte l'attenzione allo sviluppo delle competenzstintive dell’organizzazione; dallaltra
'accedere a sistemi relazionali orizzontali peifai@are le proprie competenze distintive. In
questa teoria, quindi, la formazione delle relaziater-organizzative ha come contingenza la
complementarieta e lo sviluppo delle competenze.
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f) Teoria istituzionale

Tale teoria parte dall'ipotesi che le organizzaziaostituiscono relazioni con altre
organizzazioni per conformarsi a quanto richieshootdganismi governativi o di controllo in
merito a certificazioni e autorizzazioni, conforrdasi alle pressioni e acquisendo
legittimazione, reputazione e congruenza con leneorin tal caso le scelte di relazioni inter-
organizzative non nasce da una motivazione vol@ntansi diventa una condizione necessaria
(si pensi ad esempio al settore delle costruzionitalia). Puo essere anche una spinta per
giovarsi di incentivazioni derivanti dal contesstituzionale e normativo nel quale opera. In
pratica il fattore che porta alla formazione de#é € la pressione normativa. In questa teoria,
quindi, la formazione delle relazioni inter-orgazative ha come contingenza la necessita di
accrescere il consenso e la propria legittimazi@iBambiente istituzionale.

Le categorie di analisi identificate in ciascunari# sono altrettanti elementi di studio
utilizzabili per le reti organizzative sociali, du# reti territoriali di orientamento. | fattori
individuati dalle teorie organizzative quali motvani alla formazione e allo sviluppo di
relazioni inter-organizzative, possono essere geomti quali fattori di successo anche
nell'analisi delle reti di orientamento. Elementonee: la similarita tra partner (scuole),
'asimmetria con altri partner (enti di orientam@ntamministrazioni comunali, ecc.), la
reciprocita di benefici, la riduzione dei costi darvizi, la complementarieta e lo sviluppo di
competenze, si ritrovano nell’esperienza delledledi verra discussa nel quinto e sesto capitolo.

4.1.2.3 Le tipologie di reti tra imprese

Nelle ricerche in ambito organizzativo, S&daropone tre diverse tipologie di reti di
imprese, derivanti dalla realta empirica e dalteetatura. Tale classificazione € attuata alla luce
di alcune variabili, quali: I'intensita e la forziei legami, i livelli di formalizzazione, il graditi
centralizzazione, la dimensione, il tipo di int@eidenza, la natura dei meccanismi
organizzativi in grado di assicurare il coordinatoen

a) Reti burocratiche

Nelle reti burocratiche la collaborazione é supgtartda accordi formali, attraverso i quali le
diverse organizzazioni si coordinano. Sono contratilitamente molto complessi (es.
franchising) dove viene concordato I'uso di un’aasngamma di risorse messe in comune, per un
tempo definito o per generare coalizioni stabifisEnoltre definiscono sia obblighi economico-
patrimoniali, ma anche i comportamenti, prevedepdecisi diritti e doveri, meccanismi di
ingresso e affiliazione, meccanismi di sanzioniseite. In questa tipologia di reti, le relazioni
sono asimmetriche.

b) Reti proprietarie

Nelle reti proprietarie le imprese creano relazionicui vi € una integrazione delle risorse
conferite, si condividono diritti di partecipaziors risultati dell'impesa e le responsabilita.
Solitamente le imprese che si coordinano in retppetarie, apportano capitali e risorse

*|vi, pp. 143-160
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materiali e immateriali, che mettono a disposizideénuovo soggetto collettivo, condividendo
quelle messe a disposizione dei partner, per raggie risultati vantaggiosi.

c) Reti sociali

Nelle reti sociali il meccanismo di coordinamentnre rappresentato da contratti in cui sono
definiti con precisioni norme e comportamenti. loeprese intrattengono, attraverso i propri
partecipanti, numerosi legami informali, direttinterpersonali che hanno importanti capacita di
coordinamento. Tali relazioni originano scambi igotinformativo, normativo e affettivo. E
presente quindi una base consistente di fiducieeaprocita e molteplicita di legami cosi che i
meccanismi di coordinamento assumono connotatilisani“gruppo” (Grandori, 1995). Gli
investimenti specifici sono ridotti e questo riducaschio di opportunismo, inoltre le relazioni
assumono un ruolo di supporto allo scambio di bsaryizi, informazioni, suggerimenti e
personale specializzato, in quanto riducono i atistiontrollo. In tale tipologia di reti si applica
lo “scambio sociale” piu che quello economico dsed in modo preciso I'esatta quantita di cosa
deve essere scambiato. Lo “scambio sociale” si bak&principio del favore” di una persona
all'altra con I'aspettativa di un ricambio nel fobu

L’insieme delle relazioni sociali di cui disponertte, basate su meccanismi di reciprocita,
di fiducia e delle norme sociali, rappresenta uro\e proprio capitale sociale che si tramuta in
risultati economici di successo. Nelle reti socilatioordinamento si attua sul piano dei rapporti
interpersonali, che garantiscono i meccanismi ds@me e connettivita. In tale contesto possono
sorgere dei problemi legati all'influenza che laeraf emotivo-affettiva ingenera sul
comportamento individuale. Le reti sociali cosiatdte da Soda rappresentano un modello che
ben si applica alla descrizione della realta dedte territoriali di orientamento del Veneto.
Anche in questo caso le reti non aderiscono in nmdo ad un solo modello in quanto, oltre al
ruolo prioritario delle relazioni, in parte gioca tolo importante anche I'aspetto “burocratico”
dato dalla stipulazione di accordi piu 0 meno pwiewel definire diritti e doveri tra le parti.

Un’altra modalita di distinzione delle reti, attaah base alla forma assunta dalla rete, é tra
rete centratae rete simmetricZ. La rete centrata si configura quando una orgariapna &
centrale negli scambi da essa promossi 0 a cue@pa rispetto alle altre, cioe detiene un
controllo parziale, e limita 'autonomia delle padoinvolte attraverso rapporti di natura
gerarchica o definendo particolari politiche dilabbrazione. La rete simmetrica € caratterizzata
da rapporti simmetrici tra i membri e non esiste agntro nevralgico che funga da polo
accentratore, con funzione di guida e coordinamsuaper partes.

Le relazioni non competitive tra imprese si distiogo anche in termini diapporti
collaborativi e rapporti cooperativt®. Si hanno rapporti collaborativi quando vi & sidno
operativo un grado elevato di interdipendenza tmeembri. Vi & di fondo una convergenza di
interessi verso risultati comuni, ma € una convezgeparziale in quanto in questo caso le parti
sono libere di organizzarsi come meglio credoncesgirelazioni tendono a caratterizzarsi, oltre
che per un ridotto ambito di attivita in comunegla® per una certa instabilita e per una limitata

* Arcani A.M. (1996), Il coordinamento e il controllo nelle organizzazioni a rete, Egea, Milano, p. 11
a4 | .
Ivi, p.4
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ripetitivita nel tempo. | rapporti cooperativi safmno, invece, quando la relazione tra imprese
richiede una forte integrazione operativa, inteaesssolitamente ampie aree di attivita svolte in
comune e tendono ad essere caratterizzata da gitatiemporale.

4124 Gruppo come modalita di coordinamento de#é sociali

Seguendo la proposta fatta da Grarfdoii gruppo rappresenta la modalita principale di
coordinamento delle reti sociali; essa €& forse ila paturale e primaria modalita di
coordinamento, che di seguito presenteremo in quaoidalita distintiva anche dell’esperienza
delle reti territoriali di orientamento consideratdla ricerca.

Una rete per funzionare bene necessita di un mesteardi coordinamento, il cui scopo é
quello di ottenere un impatto maggiore delle afliviealizzate dai membri, attraverso la
pianificazione e l'azione coordinata. Di seguitadrgmo attraverso quali meccanismi opera |l
gruppo e quali caratteristiche deve avere per a&fiieacemente nel suo ruolo di coordinamento.

Il meccanismo centrale che consente al grupporei isultati efficaci € dato dal confronto
cioé dalla messa in comune di informazioni e coenst parziali e differenti. Cio che avviene
in una discussione di gruppo e che i vari membrinioala possibilita di accedere a nuove
informazioni e cosi accettano di rivedere le prercezioni, giudizi e posizioni, dove ognuno
interviene liberamente ed influenza il gruppo atrao il proprio livello di informazioni e
competenze. Va evidenziato che il meccanismo defraoto e costruzione del consenso € il
metodo di coordinamento piu costoso in terminiednpo necessario e numero di comunicazioni
attuate. Tali costi crescono, inoltre, allaumeatdel numero di partner, in quanto aumentano
anche le connessioni possibili tra le parti. Le esioni del sistema da coordinare sono una
delle cause di crisi dei gruppi.

Il gruppo ha quindi una dimensione decisionale ed dimensione operativa, in quanto
svolge azioni non realizzabili dal singolo. Si pwss avere attivita di gruppo senza che vi sia
coordinamento di gruppo. Il coordinamento di grugpba nelle azioni complesse in cui la loro
realizzazione congiunta non e separabile dal lomydinamento congiunto in quanto solo coloro
che agiscono hanno le informazioni rilevanti pexghere le azioni efficaci. Il coordinamento di
gruppo € conveniente sui problemi complessi, nuawiltidisciplinari in quanto il gruppo
consegue sia vantaggi di tipo cognitivo che moimaale. Nel primo caso si ha un ampliamento
delle capacita di trattamento delle informazioni weth razionalita meno limitata rispetto dei
singoli; dall’altra la partecipazione ai processciionali € un fattore rilevante nell’accettazione
e convinzione delle azioni da realizzare. Come cai dai contributi offerti da diverse
prospettive disciplinari- sociologia, psicologiagde, economia - il gruppo da dei buoni risultati
se “funziona bene”, se cioé si avvicina ad un moddkeale che ha certe proprieta. Nella realta i
gruppi fanno comunque uso di relazioni di autorifdnegoziazione, di votazione, per cui non
esiste il modello puro. Le condizioni necessariinélfié si attui un processo decisionale di
gruppo ideal® sono identificate in:

** Grandori A. (1995), L’organizzazione delle attivita economiche, Il Mulino, Bologna, pp.217-230
46 | .
Ivi, p.221

136



1) unacomunicazione totaleuna comunicazione di tutti i membri con tutti edmodo
frequente;

2) unoscambio aperto ed egualitario di informaziomsi: ha quando i membri del gruppo
hanno informazioni e competenze approssimativamelgida stessa consistenza e
rilevanza per il problema o attivita in questioaigno cioe dotati di capacita di influenza
equilibrata, che favorisce una espressione libera;

3) conseguimento delonsenso tramite il confrontdale condiziones realizzabile solo se i
potenziali conflitti tra i membri non sono conilitli interesse in quanto la chiarificazione
razionale ed il confronto non risolverebbero il lgeona; mentre sarebbe necessaria la
negoziazione.

Un funzionamento positivo ed efficace del grupmbiede il possesso di tecniche e competenze
comportamentali da parte dei suoi membri, taligapsrtare le dinamiche di gruppo. Gli studi di
comportamento organizzativo (Likert 1961; Scheig3;Maier 1967) indicano, tra le principali
prescrizioni, le sequefifi

» coinvolgimento nella definizione dei probleihprocesso decisionale € composto di varie
fasi (definizione dei problemi, ricerca di informazi e alternative, valutazione delle
alternative, scelta) in cui il coinvolgimento ditttw il gruppo ha un impatto rilevante
permette la creazione di una percezione comuneie iteresse comune;

« avalutativita e indipendenza nella generazione lieraative una fase importante nel
processo decisionale & data dalla creazione doopZPer far cio puo essere utile che i
singoli membri riducano l'interdipendenza per avemaggiore creativita. Si possono
usare tecniche come i sottogruppi, oppure il btamsing. Oppure creare un gruppo che
abbia al suo interno membri con diversi schemi aileijpossessori di specializzazioni
diverse, oppure appartenenti ad altre organizzamicontesti nazionali);

o conflitti sui problemi, non con le persangli studi psico-sociali indicano vari
comportamenti dannosi nella dinamica di gruppce(mampere, essere aggressivi verso le
persone, cercare di abbassare lo status degli dkdonoscere la legittimita del partner,
estraniarsi) per cui risulta fondamentale la forimag comportamentale al lavoro di
gruppo, al fine di facilitare processi efficaci;

» differenziazione di rualiin caso di attivita complesse che richiedono igdasi o0 sotto-
attivita decisionali, e utile dividere le azionisagnando ruoli diversi, legati alla
differenziazione delle competenze e delle informiazpossedute dai membri del gruppo.
| ruoli sono modelli di comportamento stabili détidalle aspettative dei membri di un
gruppo (alcuni esempi: moderatore, esperto tecrugtco o discussant collegamento
con altri gruppi);

» relazioni positive e negative con gli altri meccani di coordinamental confronto e la
decisione di gruppo possono essere rafforzate ebwmide da alcuni meccanismi. |
meccanismrafforzativi sono:

1vi, 226
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a) la presenza di una leadership che guida i metodisdussione e la gestione degli
interventi (non il contenuto);

b) una cultura condivisa tra i membri, in termini oiguaggio e capacita di capirsi,
principi etici condivisi e valori che orientanoldvoro di gruppo, un sistema di
norme procedurali e di reciprocita;

c) larealizzazione dello scambio sociale, cioe dii lsewiali quali il riconoscimento
di status, stima, potere cognitivo, appartenersecalita.

Sono invece meccanismi contradittori:

a) la presenza di una autorita stabile sui contenuti;

b) il consolidarsi di schemi interpretativi comuniadiusa-effetto;

c) la risoluzione dei conflitti tramite mercanteggiartee cioé rinuncia delle proprie
posizioni in cambio della rinuncia da parte diialtr

d) larisoluzione di conflitti tramite voto.

I modello ideale di funzionamento del coordinaneemti gruppo presuppone l'assenza di
conflitti di interesse tra le parti. Se cio avvesgissarebbe necessario integrare con altre forme di
coordinamento, quali la negoziazione o I'autorita.

La letteratura individua anche altri fattori cheifisano od ostacolano il coordinameffto
Ostacoli al coordinamento sono:

* minaccia allautonomia;

» timori del gruppo di professionisti di perdere tagria liberta di decisione;
* numerosita e diversita delle organizzazioni;

e mancanza di consenso rispetto al territorio;

» priorita bassa data al coordinamento;

» definizione poco chiara di costi e benefici;

* mancanza di risorse.

| fattori che invece possono facilitare il coordimento sono:

* consenso sul “territorio”;

» obiettivi e funzioni simili delle organizzazioni;

» disponibilita di fondi legata al coordinamento;

* numero delle organizzazioni mantenuto a un livedsso;
» consapevolezza dell'interdipendenza,;

» attivita “standardizzate”;

e percezione di trovarsi in condizioni di crisi;

* legami informali.

La realizzazione di tali attivita richiede una cohe distabilita sia nella composizione del
gruppo che nelle attivita del gruppo. Nella retgamizzativa le transazioni hanno carattere
continuato o ricorrente, e gli attori hanno unaiita almeno relativa. | membri del gruppo

8 Martini E.R., Torti A. (2003), Fare lavoro di comunita, Carocci, Roma, 176
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hanno bisogno di conoscersi, di formarsi aspetateciproche, di crearsi dei modelli di
comportamento rispetto ai quali valutare i contiibdei membri. In sintesi i meccanismi
distintivi della decisione di gruppo sono il confto e la persuasione reciproca, la possibilita di
comunicare ed esercitare influenza in base a canpetdiffuse ed equilibrate. Inoltre una
condizione fondamentale e che nelle attivita déizzare, non vi siano conflitti di interesse tra i
membri, ma solo conflitti di giudizio.

41.25 Esigenze di comunicazione organizzativa

Abbiamo visto come il modello della rete organirzatsi fondi su un coordinamento
basato sulle relazioni; in tal senso la comunigaziassume un ruolo fondamentale per il buon
funzionamento della rete e del suo meccanismo alidbimamento. La comunicazione in questi
sistemi assume una valenza strategica, in quaalttvaderso la comunicazione che le persone “si
riconoscono” . La gestione della comunicazione wligeuno degli elementi fondanti la
governance. Gli stili e le modalita di partecipamariconosciuti come piu efficaci richiedono
una comunicazione che sia innanzitutto “luogo dceeione e conoscenza comune degli eventi,
di attribuzione dei significati, di creazione e dosisione delle decisioni relative alla propria
sfera di attivita®®.

La comunicazione e quindi uno strumento indispeifesger I'integrazione dei nodi della
rete, inoltre essa supporta due caratteristichéchép dell’organizzazione rete e cioe
'autoadattabilita e la centralita delle relazior@on autoadattabilitd proattiva della rete
Invernizzr® intende che le reti hanno la necessita di acguisiedibilita negli ambienti in cui
operano e lo fanno attraverso un processo di igpimalizzazione, cioé di definizione ed
affermazione dei propri valori coerenti e riconbdci Ha inoltre necessita di prevedere i
cambiamenti nella domanda dei propri clienti e dui personalizzare prodotti e servizi. Per
raggiungere entrambi questi fini la comunicaziorssuae un ruolo centrale, soprattutto
attraverso la comunicazione istituzionale, la comwazione di prodotto/servizio. Rispetto alla
seconda caratteristica, la rete organizzativa sabprincipalmente sulle relazioni di tipo
cooperativo, in cui le parti hanno obiettivi comwnireciprocamente dipendenti, cioe fondati
sulla reciprocita tra prestazione e controprestazic€io richiede lo sviluppo di competenze di
comunicazione interpersonale e di codici linguistapaci di garantire la cooperazione tra unita
che usano codici diversi, cosi da creare una “rivegaa” che abbia la funzione di portare ad
unita dialetti diversi.

La gestione dei processi cooperativi richiede neola presenza e l'impiego, quindi una
competenza informatica diffusa nelluso di una addég strumentazione di tecnologie
informatiche (ICT) quali posta elettronica, tutfpriodotti di gestione elettronica dei documenti,
supporti multimediali. Inverniz2t identifica quattro dimensioni della comunicazione
interpersonale, che se curate, supportano il furamrento efficace della rete:

* Cesaria R. (1996), Innovazioni organizzative ed esigenze di comunicazione, in Sviluppo & Organizzazione, n.158,
p.41
*% |nvernizzi E. (2000), La comunicazione organizzativa: teorie, modelli e metodi, Giuffre, Milano, p. 157
51 .
Ivi, p. 158
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1)

2)

3)

4)

ruoli e identita degli attori la comunicazione faccia-a-faccia va favorita inanto
consente agli attori di costruirsi una immagineipera che consente di crearsi un
modello di motivazioni e di probabili risposte, eotlo elaborare cosi una strategia di
interazione;

gestione dell'incertezza e dell’ambiguitai sottolinea qui I'importanza di porre
attenzione sulle diverse occasioni in cui utilizzda comunicazione elettronica o la
comunicazione faccia-a-faccia. La prima infatti po trasferire tutte le informazioni e i
segnali capaci di modificare le mappe mentali e€deprensione dei fatti. Mentre la
comunicazione faccia-a-faccia consente di veicalarelevato numero di messaggio, cio
permette ad attori che partono da posizioni distatitavere maggiori possibilita di
giungere a posizioni convergenti. Mentre questiudtié quindi adeguata a comunicazioni
incerte ed ambigue, la prima e adatta a comuninadiaoutine;

attivazione di azioni collettiveda una parte la comunicazione elettronica faceri®
scambio di conoscenze e di esperienze, agevolamagonpio flusso informativo che si
attua ad un livello di parita tra gli attori. Dalltra questa modalita ha minor capacita di
generare proposte e presa di decisione. Le peisfaté prediligono media ad elevato
contenuto sociale quando € chiesto loro di impegrear un obiettivo coinvolgente. Per
favorire la presa di decisioni, il consenso e latqudpazione attiva, € indispensabile
I'interazione faccia-a-faccia, mentre la comunioagi elettronica &€ adatta a sostenere |l
flusso di informazioni;

solidita delle reti la solidita di una rete organizzativa € maggegevi € un investimento
nella possibilita degli attori di incontrarsi e gdi di attuare una comunicazione faccia-a-
faccia che facilita lo sviluppo di relazioni tra gttori, in quanto favorisce un processo di
apprendimento reciproco in cui i diversi attori &n@no a conoscere le rispettive visioni
del mondo, i diversi linguaggi, le categorie mergatulturali, i modelli interpretativi ed |
codici non verbali utilizzati. Lo sviluppo di rel@ni solide, necessario per coordinare
azioni complesse, € quindi legato alla possibifitacomunicazioni interpersonali che
abbiano una certa frequenza al fine di creare apnesed unita di intenti e di criteri
gestionali. A tale proposito sono particolarmerit@vanti tutte le azioni di definizione e
diffusione dei valori all'interno e all’esterno.

La comunicazione organizzativa all'interno dellterdeve essere orientata a genéfare

sense of makingyenera e sviluppa nel tempo le realta condivasnddi della rete
integrazionefacilita il mutuo coordinamento tra i nodi defkte;

decision makingcrea e rinnova nel tempo strutture decisionatigeranee;
ewpowermentfavorisce la partecipazione diretta e la reciproesponsabilizzazione e
fiducia tra le parti;

apprendimentorende disponibili informazioni, interpretazioree;

Cesaria R. (1996), Innovazioni organizzative ed esigenze di comunicazione, in Sviluppo & Organizzazione, n.158,

p. 44
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* cultura crea esperienze, codici, regole e valori comuni.

Secondo Cesaria possono essere identificate tre dimensioni ciistit della comunicazione
organizzativa:

1) lacomunicazione strategicaomprende tutti gli eventi che contribuisconoeagrazione
e orientare le strategie del network organizzaijrossione, valori, politiche, piani,
iniziative) essa si attua attraverso la definiziolee piani di intervento programmati nei
comitati di pilotaggio;

2) la comunicazione integrativacomprende gli eventi che contribuiscono a faeorir
l'integrazione organizzativa tra i nodi del networkoprattutto nei momenti di
cambiamento;

3) la comunicazione operativarientrano tutti gli eventi di comunicazione dieghente
collegati all'attivita gestionale quotidiana qualonduzione dei progetti, pianificazione e
programmazione delle attivita, gestione e svilugmle risorse, organizzazione del
lavoro, monitoraggio e valutazione dei risultati.

La comunicazione organizzativa non si attua solaltune occasioni, bensi €& innanzitutto
“consapevolezza della pregnanza semantica dii tadtinportamenti” organizzativi; aspetti quali
I’empowermentla partecipazione, I'imprenditivita possono trevaoncreto radicamento solo a
fronte di un fitto e ricorrente intrecciarsi di sificati coerenti che pervadono tutte le attivithie
messaggr-

4.1.2.6 Il manager della rete di apprendimento

Nel dibattito sulle reti organizzative & molto irgesante |'ottica presentata da Patfula
secondo la quale le reti organizzative, all'interdio un’economia basta sulla conoscenza,
rappresentano una forma organizzativa superiopettis all'impresa, sul piano dello sviluppo
dei risultati di apprendimento. L’apprendimento €ssp in relazione alle caratteristiche degli
ambienti di interazione e alle strutture coopemrtiVi sono due modalita di apprendimento
identificate dalle ricerche in tale settore, consledj attraverso diverse manovre cooperative:
I’ exploitation learningche si riferisce a strategie cooperative condalfenterno del campo
tradizionale di attivita dell'impresa per “cui lao@perazione consiste nell'applicazione di
conoscenze preesistenti e I'apprendimento si qealipiu propriamente come il prodotto
dell'arricchimento incrementale di tale bagagliocdnoscenze®; I'exploration learningche si
riferisce a strategie cooperative volte all'ingeess un nuovo campo strategico che comporta lo
sviluppo di una nuova base di conoscenza per ncawvipiti. In questo caso la cooperazione
mira all’esplorazione di nuovi terreni d’azione kapprendimento si qualifica principalmente
come il portato della generazione di conoscenzeeito

>3 \vi, p.45
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Federighi®, riferendosi alle reti di innovazione, sostiene ¢fapprendimento & il motore
dell'innovazione, in quanto tutti i soggetti penavare hanno bisogno di reti di interazione, che
sono innanzitutto reti di formazione reciproca endudi apprendimento. Un ruolo fondamentale
e riconosciuto al manager dei processi formatiiedeeti di innovazione, che potremmo
chiamare il coordinatore della rete, individuandocuae competenze base per la realizzazione
della propria funzion®:

a) costruire una visione comunéd manager ha come prima funzione da assolvere la
garanzia di un supporto alla formazione degli ojpergper favorire la costruzione di una
visione comune di finalita, obiettivi e azioni. Qighiede la capacita di attivazione e di
esercizio del pensiero strategico, e la definizidnena agenda comune tra le parti in cui
definire obiettivi e azioni condivise. La costruzéo di una visione comune richiede
inoltre la capacita di poter e saper prevedereasceamuni sulla rete;

b) essere di supporto alla rete degli attonna competenza chiave del manager concerne la
capacita di portare avanti la costruzione, la gestie la crescita della rete di attori. Cio
comporta la capacita di mantenere e gestire il uakgli attori, la loro vision, la
capacita di sostenere la motivazione a far paita tete di scambio e a cooperare in essa
dando un proprio contributo. Il principio su cui lsasa lo scambio & una reciproca
formazione data dall’'asimmetria delle competenzgi @tori. Sono i membri della rete i
detentori del sapere (hoders), ognuno aggiungerel&a un propricassets:finanziari,
umani, conoscenza, relazioni ecc. Vengono ideatifette tipi dholders classificati in
base a cid che legittima la loro partecipazione @ité®:

» share-holdershanno un ruolo di governo e gestione della rete;

e status holdershanno un ruolo istituzionale e regolativo sultdifiche di sviluppo
(economico o tecnologico) oppure hanno un ruolcagpresentanza delle categorie
economiche;

» stakeholders gli attori direttamente interessati ai risulfatodotti dalla rete;

* interestholders: hanno il ruolo di rappresentanza di altri soggeiteressati al
management della rete (es. altre reti);

» knowledge-holders coloro che posseggono la conoscenza (es. urt&grsi
competenze uliti e necessarie alla realizzaziolie dtivita;

* relationatholders hanno il controllo di altre reti esterne (esitigtioni finanziarie)
che possono apportare risorse (monetarie, Congseitic);

* rights-holders cittadini, membri della comunita locale, delle ganizzazioni
coinvolte, legittimati ad esprimere il proprio irgese.

> Federighi P.(2006), Profili professionali con formazione superiore e alta formazione e le relative competenze: il
manager dei processi formativi nelle reti di innovazione, in Alberici A., Orefice P., Le nuove figure professionali della
formazione in eta adulta, Franco Angeli, Milano, p.73
59, .

Ivi, pp.78-83
% Bellini N. et al. ,2006, cit. in Federighi P.(2006), Profili professionali con formazione superiore e alta formazione e
le relative competenze: il manager dei processi formativi nelle reti di innovazione, p. 80
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Il manager ha il compito di favore il passaggiolalelonoscenza tra gli attori e il suo uso
comune per la realizzazione degli obiettivi dediter

c) Alcune competenze specialistichatre competenze sono connesse ai diversi tipi di
funzione base determinate dalle opzioni politidnewanager vengono distinti in quattro
diverse tipologi&*

e ottimizzatori:quando il manager si trova a gestire situaziorgunsono condivisi i
fini, mentre vi e incertezza sui mezzi da utilizzar

e sperimentatorisono i manager cHavoriscono nella rete le capacita di accumulare e
condividere le risorse, inoltre devono sapersi m&sa e condividere i rischi di
soluzioni dai risultati incerti;

* mediatori: attuano complesse strategie di compensazione eziaggme per
facilitare la gestione della rete;

» promotori del social learningessi operano in situazioni in cui i fini non sono
condivisi ed i mezzi non sono definiti. Essi agrsacdavorendo processi di crescita
collettiva della conoscenza e della consapevoleaz@aroblemi posti, proponendo e
sperimentando soluzioni sostenibili rispetto aberse a disposizione.

d) Gestione di misure per incentivare I'apprendimenttlla rete la rete € composta da
individui, presenti solitamente per adesione vaaat che hanno bisogno di misure che
riescano a incentivare la loro partecipazione éamgiesta dev'essere una attenzione del
manager. Capacita di gestione delle relazioni retesonali e conoscenza del territorio
della rete sono di supporto alla capacita di stabd mantenere le relazioni tra i diversi
attori.

Altre ricerche individuano competenze importantr gemanager quelle diproblem solving,
resourse finding e alliance building.

4.2. | CONCETTI E LE VARIABILI DI STUDIO DELLE RELAZIONI E DELLE RETI

In questa parte presenteremo i concetti e le vi#ircie la ricerca in ambito organizzativo
ha sviluppato per descrivere e analizzare le retbdperazione.

BN

Prima di presentare il modello di studio e utilprendere un concetto che abbiamo
utilizzato nella definizione di rete ma che meréssere approfondito, e cioe il concetto di
interdipendenza. Il sistema di relazioni in cuisagino gli attori di una rete, vengono identificate
col nome di interdipendenze, le quali rappresentantondizione necessaria perché due attori
entrino in una relazione, sia essa di scambio ocgasva. Queste si possono distinguere in:

a) interdipendenze generichsl hanno quando si appartiene allo stesso sistimeazioni,
a cui si contribuisce ma senza occasioni specifiche

b) interdipendenze sequenziasi hanno relazioni di tipo output-input, per aui’attivita
non puo compiersi se l'altra non é terminata;

® vi, p.81
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c) interdipendenze reciprochsi hanno quando gli output di un attore diventarput per
I'altro e viceversa.

Sod&? propone un modello di analisi delle reti in cuiviano spazio le due prospettive di base
dell’'approccio reticolare: la rete osservata rigpelle relazioni che la costituiscono e dall’altra
la rete vista nel complesso, come unita distintdlevante dal punto di vista strutturale. Il
modello si fonda su quattro “proprieta” principdélla rete:

« il contenuto delle relazioni;

« l'oggetto delle relazioni;

* la natura delle relazioni;

« e caratteristiche strutturali della rete.

Presentiamo in una schematizzazione I'insieme de&t@bili e dei concetti che rientrano nelle
quattro dimensioni sopra indicate.

Tabella 4. 1Concetti e varabili di studio delle relazioni elldeeti Fonte: Soda G. (1998)

a) Contenuto delle | b) Oggetto delle c) Natura delle d) Proprieta
relazioni relazioni relazioni strutturali della rete
» Transazioni » Complessita * Intensita * Dimensione
 Informazioni della relazione: » Specificita » Connettivita
* Normee * Raggio d'azione | « Forza * Centralita
relazioni affettive| < Incertezza * Longevita * Potere
» Associazioni * Volume * Frequenza * Mediazione
» Orizzonte * Reciprocita * Prestigio
temporale » Aspettative » Sottogruppi
* Formalizzazione | * Equivalenza
* Molteplicita strutturale

Di seguito verranno approfondite in particolarelilmensioni relazionali (accennando solo
a quelle strutturali), in quanto specifico inteeedglla ricerca che ha per oggetto sette castidi re
territoriali venete per I'orientamento dei giovani.

%2 Soda G. (1998), Reti tra imprese. Modelli e prospettive per una teoria del coordinamento, Carocci, Roma, pp.64-
127
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a)

b)

Contenuto delle relazioni

Il contenuto di una relazione si riferiscono al ceto di scambio e nelle relazioni tra due
attori di una rete si possono scambiare prodatyisi, informazioni , conoscenze, affetti o
influenza/potere. Possono esserci anche reti inacuelazione non implica uno scambio
bensi un’azione comune delle parti per il raggiomgito di un determinato obiettivo o lo
svolgimento congiunto (quelle che Grandori chiameazioni associative” che prevedono
una associazione di risorse).

In sintesi si possono identificare quattro tipoéogli relazioni a cui corrispondono tipi
diversi di network:

» transazioni (network dello scambio di prodotti/s&iy

» scambi informativi (network della comunicazione);

» scambi affettivi e normativi (network delle aspstta sociali);

» associazioni di risorse (network di affiliazionélid'azione comune”)

Oqqetto della relazione

Parlando di “oggetto” della relazione ci si rifegsalla finalitd che si intende perseguire
attraverso la relazione. Nelllambito della teoriegamizzativa, rispetto all’oggetto, Si
distinguono ad esempio relazioni strategiche (redatllo sviluppo di nuovi prodotti o
all’entrata in nuovi mercati) e relazioni operatieeme le attivita esternalizzate per ridurre i
costi). E utile indagare 'oggetto della relazionequanto da esso emerge la complessita
della relazione e quindi quale puo essere il masgandi coordinamento piu adatto. Inoltre
vengono indagati la complessita dei compiti chattarizzano una relazione, in termini di:
“raggio di azione” che indica la richiesta di appziomultidisciplinari o multidimensionali
ed in termini di “incertezza” che e tanto maggigrexnto piu € ampio l'intervallo di tempo
tra il momento in cui si svolge il compito sinombmento in cui si manifestano i risultati, e
quanto piu lo svolgimento del compito prevede I'@aschemi non abituali ad una delle
parti (ad esempio si ha alta incertezza nelleittni sviluppo e ricerca). La complessita e
inoltre indagata in termini di volume di attivit®Insenso che tanto maggiore e I'impegno
necessario allo svolgimento dei compiti che coisitiono I'oggetto della relazione, tanto piu
essa risultera complessa.

Natura delle relazioni

* Intensita

Un primo elemento per indagare la natura dellazietee € dato dall'intensita della stessa.
Quando tra due o piu attori esistono due o piunegessiamo dire che la relazione tra essi
sia piu intensa che non nel caso in cui se ne dsseo solo. Se ad esempio tra due
organizzazioni di una rete vi sono numerose adtigtvarie tipologie di progetti su cui
collaborano, si hanno relazioni multiple che indizamaggior intensita di relazione in
guanto un maggior numero di legami vuol dire unaoscenza approfondita tra le parti, una
maggiore fiducia, il successo di precedenti ocecasiocollaborazione ecc. In una ricerca di
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Roger§? lintensita & stata indagata attraverso le setjvariabili: la conoscenza personale
tra i partner; la frequenza delle interazioni; tmmbio informativo; lo scambio di risorse

(personale, attrezzature, fondi ecc.); la sovragpmoee dei dirigenti negli organi esecutivi;

la presenza di accordi scritti. Considerando lsiga della relazione in termini di processo
vengono presi in considerazione i flussi di risaegeinformazioni che si realizzano tra gli
attori (es. numero di messaggi, contatti, incogtd. che si attuano tra le parti).

» Specificita delle risorse
Le risorse che si possono mettere in gioco nelkzi@e possono essere: risorse umane o
risorse fisiche, in termini di tecnologie, profesglita, finanziamenti.

* Forza della relazione

La forza delle relazioni ha una definizione moltuaca all'interno della teoria delle reti
sociali, per cui ad esempio Granovetter definidoeza di una relazione interpersonale la
combinazione del grado di intensita emotiva, dedllo di intimita, dei sevizi reciproci e del
tempo ad essa dedicato dalle péftiLa forza del legame & stata misurata in vari madi
esempio il tempo, cioé da quanto la relazione @&sysr cui sono considerati piu forti i
legami piu duraturi. In altri casi la forza del éage € stata attribuita al tipo di relazione,
considerando legami forti quelli intessuti nellaegoni primarie (parentela, amicizia). Altro
indicatore del livello di forza della relazione &te indicato nella prossimita o similarita
degli attori, data dalla condivisione di valori’appartenenza alla stessa categoria. Altra
modalita di spiegazione dei legami forti & stataligudi definirli comephilos amicizia o
legame primario, operazionalizzato in termini diterazione multipla, legato ad una ampia
possibilita di scambio di informazioni; manifestaze di rispetto ed una valutazione positiva
di tipo affettivo; sia intercorso un tempo sufficie ad approfondire la reciproca
conoscenza, scambiare molte informazioni, risolveoaflitti, apprendere insieme. Le
interazioni tra organizzazioni creano occasionscihmbio tra gli operatori e occasione di
approfondimento della conoscenza reciproca.

e Fiducia

Interpretare la forza di una relazione in terminphiilos significa individuare nella fiducia la
componente centrale, intendendo con essa la piithattie un attore si comporti come
previsto. La fiducia & un elemento necessario pstragire relazioni stabili in cui c'e stato il
tempo per fare esperienza che la controparte dadife. il tempo diventa quindi un
elemento fondamentale che stimola I'intreccio deiperienze e la creazione di fiducia.

» Longevita e frequenza

La longevita considera I'orizzonte temporale chieagibri hanno di fronte, in cui si colloca

la possibilita di arrivare ad un equilibrio consialio tra contributi ed incentivi. In presenza
di una relazione longeva, le parti hanno maggiodasioni di rimanere in contatto e quindi
di consolidare nel tempo la relazione. Un altraoia rilevante € la frequenza degli incontri
cioe il numero di contatti nell’'unita di tempo. Tammaggiore e la frequenza e longevita,

8 Cfr. Rogers D., 1974 cit. in Soda G. (1998), Reti tra imprese, op. cit. p.76
® Cfr Granovetter M., 1973 cit. in in Soda G. (1998), Reti tra imprese, op. cit. p.80

146



d)

tanto maggiori saranno anche le possibilita chgaléi accettino squilibri nel breve periodo,
confidando in una riequilibrio nel medio/lungo [eto.

* Reciprocita

Tale concetto non ha trovato una definizione pee@scondivisa. Essa si basa un una
convergenza degli interessi delle parti e consegusente delle azioni, verso determinati
obiettivi o valori. Si ha reciprocita nella relam® quando all'azione di una delle parti
corrisponde l'azione di risposta dell’altra secorstbhemi predeterminati. La maggior parte
dei legami sono reciproci in maniera non simmetrgae vi puo essere asimmetria nel tipo
e nellammontare delle risorse scambiate, oppure coatenuto o nell'intensita della
relazione. In condizioni di un orizzonte temporasteso si hanno le condizioni affinché si
sviluppi una relazione intensa, attraverso i meistandella fiducia e dell'investimento
emotivo.

* Aspettative

Un altro fattore importante € dato dalla chiaredelle aspettative; esso € anche un elemento
significativo gia incontrato nei concetti di fidacie reciprocitd. La chiarezza delle
aspettative deriva dalla misura in cui ciascunrattta aspettative determinate verso l'altro.
Aspettative non chiaramente definite portano ad inoartezza relazionale. Cio vale anche
nelle relazioni tra due organizzazioni, in cui lgpettative debbono emergere in modo
trasparente da quanto definito nel contratto/acxord

* Formalizzazione

Legata alla chiarezza delle aspettative, vi & anithévello di formalizzazione della
relazione. Con formalizzazione si intende la misuracui le relazioni tra attori sono
formulate esplicitamente, in modo verbale o scrétb in questo caso hanno un ruolo
importante la stipulazione di accordi e contradktiicorso ad accordi e contratti rappresenta
un importante meccanismo anche nelle reti assweejaitn quanto esplicita diritti e doveri
delle parti, anche se non & previsto uno scamlmoaico.

* Molteplicita

Un altro fattore che aumenta la forza di una relaeié dato dal concetto di molteplicita;
essa indica la misura in cui due attori sono legatiruoli multipli. Al crescere della
molteplicita si dovrebbe assistere ad un aumentidndensita della relazione ed ad una
crescita della stabilita.

Proprieta strutturali della rete

* Dimensione

Il numero di nodi, cioé di attori, determina la @nsione della rete. L'unita relazionale

minima € data da una diade, cioé da due attorgatl da una relazione. Tale relazione puo
essere direzionale, indicando il flusso orientatdlod scambio tra attori, oppure non

direzionale, quando non é possibile individuaredi@zione del flusso. Al crescere del

numero degli attori, si riduce la capacita di coltr e, in caso di compiti complessi, cio

implica una crescita dei costi di coordinamento.
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» Connettivita

La connettivita offre informazioni sull’estensiordei legami nella rete, cioé una rete
presenta alti livelli di connettivita nella misuna cui le relazioni sono diffuse tra tutti i
membri senza esclusioni. La connettivita di una r&t misura attraverso I'analisi della
densita relazione, conteggiando il numero di legahtempo t, in rapporto alle relazioni
potenziali sempre al tempo t.

» Centralita, potere, mediazione, prestigio

La centralita di un attore rispetto agli altri meirdella rete & data dal numero di legami: chi
ha piu legami con gli altri membri della rete @ill centrale. La centralita indica anche il
livello di coinvolgimento di un attore nella reterélazioni. La centralita quindi &€ data dal
rapporto tra il numero di relazioni incidenti satfore e il numero massimo possibile di
relazioni. L’ attore che dentro la rete possiedeefnon € necessariamente quello su cui
convergono piu elazioni, bensi quello che ha umstadza media minori da tutti gli altri
attori della rete. Una forma di potere € data dalisizione di mediatore tra le patrti,
svolgendo il ruolo di broker. All'interno di unateedi comunicazione sociale, Boissevai
definisce il broker come colui che “mette le pelsom contatto, direttamente o
indirettamentd_...]. Colma i vuoti di comunicazione fra persone, giupputture e anche

culture [...]. Il broker occupa un ruolo strategiao in network di relazioni sociaff,
facilita quindi le transazioni tra gli attori chemhanno legami o fiducia diretta. Il potere del
broker si basa sulla disponibilita delle parti gitttmare questo ruolo, attribuendogli un
potere di supervisione o di decisione. Solitameahteroker, essendo dotato di maggior
centralita, e ritenuto piu frequentemente dagti atime il leader. Nelle ricerche svolte sulla
centralitd, usata da LeaVfttcome variabile indipendente, sono emersi aspetitom
interessanti: vi sono forti correlazioni con la disflazione nella attivita di gruppo, cio
significa che per le persone sono piu soddisfaderdttivita di gruppo in cui esse svolgono
un ruolo centrale. Tale ricerca ha evidenziato arfolti relazioni tra centralita nella rete di
comunicazioni, leadership e capacita di eserciaibinfluenza, intendendo con questa la
capacita dellindividuo di condizionare il risulkbatdegli eventi all'interno di una azione
collettiva. Dallo studio dei vettori dei legami enionati, si possono ricavare informazioni
tra attori che ricevono e attori che trasmettoriazieni. Il prestigio viene quindi studiato
contando i vettori che partono da un attore e goled riceve.

* Analisi dei sottogruppi-clustering

All'interno delle reti spesso si creano delle gtreg intermedie o “invisibili” costituite da
sottogruppi coesi, composte da attori che hanraxziati diverse dagli altri per intensita e
pervasivita. Questa proprieta delle reti organizeaé dettaclustering In particolare viene
indicata con il terminelique un sottogruppo di attori e relazioni di dimensiomggiori o
uguali a tre, caratterizzato dal fatto che ciaszitiore € collegato con tutti gli altri, quindi vi
e vicinanza, reciprocita, frequenza di relazioni.

6 Boissevain, 1974, cit. in Soda G. (1998), Reti tra imprese, p. 110
®® Leavitt, 1951, cit. in Soda G. (1998), Reti tra imprese, p. 112
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* Equivalenza strutturale

Intendendo solo dare un cenno su tale argomentogqaivalenza strutturale € intesa una
proprieta della rete formalizzata in una metodaaggebrica.

L'obiettivo € quello di studiare il tipo di relazie tra attori per scoprire il loro grado di
similitudine, utilizzando i concetti di ruolo (irde come una serie di relazioni di vario tipo
che legano un individuo alle serie di relazionaliri individui) e posizione (insieme di attori
che presentano gli stessi legami di altri).

4.3. GCONCLUSIONI

Il percorso presentato i questo capitolo e padat‘analisi dello sviluppo delle teorie e
delle caratteristiche delle reti sociali per giurggagli studi sulle reti organizzative; si € megso
evidenza che la rete non rappresenta solo un grapparia estensione, bensi la sua piu
profonda natura é quella di essere in entrambsii @@prattutto una “maglia comunicazionale” e
la sua esistenza e legata alla presenza di uroflassno scambio, di comunicazione in cui i
soggetti sono consapevoli di muoversi in un conteskazionale piu ampio, sia €sso gruppo o
rete, che favorisce la creazione e lo scambiostdirse e I'apprendimento. In particolare la rete
organizzativa puo essere definita come “insiemeeldizioni relativamente stabili, di natura non
gerarchica e interdipendente, tra una serie diriattollettivi, ovvero di organizzazioni di
carattere pubblico e privato che hanno in comuteressi e/o norme rispetto ad una politica e
che si impegnano in processi di scambio per pensetali interessi comuni riconoscendo che la
cooperazione costituisce il miglior modo per readie i loro obiettivi”. La rete diventa quindi
una “organizzazione rete”, si crea un nuovo attotkettivo, prodotto dalle transazioni stabili tra
attori.

Gli studi organizzativi hanno individuato diversentingenze che spiegano la formazione
di relazioni inter-organizzative, definendo quiratiche i benefici che ne derivano. Elementi
quali: I'asimmetria con alcuni partner, la simitaricon altri, la condivisione di valori, la
reciprocita di benefici, la riduzione dei costi darvizi, la complementarieta e lo sviluppo di
competenze, la necessita di accrescere il consemdiambiente, sono elementi che
caratterizzano anche le reti di orientamento jggovani considerate nell'indagine.

Dalle teorie organizzative presentate e quindi ipdssidentificare le reti territoriali di
orientamento come “reti (organizzative) socialia gestione delle reti sociali e caratterizzata da
alcuni fattori critici: il coordinamento di gruppa comunicazione ed il management, che sono
stati discussi evidenziando le condizioni che neofidacono o ne ostacolano il buon
funzionamento. Si & quindi presentato il modellstddio che ha guidato I'indagine sui sette casi
di reti di orientamento per giovani del Veneto,ui cisultati sono discussi nel quinto e sesto
capitolo. Tale modello si basa sull’analisi del touto, dell'oggetto e della natura delle
relazioni.
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QUINTO CAPITOLO

LA RICERCA: LANALISI DELLE INTERVISTE

51 PREMESSE E OBIETTIVI - IL CAMPO DI INDAGINE

La ricerca prende avvio da un progetto di monitgrag valutazione degli interventi di
orientamento (progetto Pro.val.or.) finanziato ad&tlegione del Veneto e condotto dalla Facolta
di Scienze della Formazione nel periodo febbrai®820 novembre 2009. Nel progetto, con la
direzione scientifica del prof. Luciano Galliani, é&s condotta una ricerca valutativa sulle reti
territoriali di orientamento per i giovani in diotdovere di istruzione e formazione, finanziate
dalla Regione del Veneto. La realta veneta oggéittstudio (nell'annualita 2008-2009), era
composta da 49 reti territoriali costituite in fardi partenariati tra i rappresentanti dei sistéimi
istruzione, della formazione, del lavoro, dei sargociali e della pubblica amministrazione. Le
reti di orientamento per il diritto-dovere di isttane e formazione hanno coinvolto fino a 790
partner e piu di 107.000 studenti, di diverse tgat.

L’esperienza che la scrivente ha realizzato attsmvda partecipazione al gruppo di
valutatori (svolgendo attivita di conduzione diitgsin loco, focus group e costruzione di
strumenti di valutazione) e nella gestione delléivitd di coordinamento e segreteria
organizzativa, rappresenta lo sfondo della ricaicalottorato, in termini di acquisizione di
conoscenze della realta oggetto di studio, nellaptessita degli elementi che la compongono in
termini di soggetti coinvolti, normativa, azionigmoste e tutte le componenti rappresentate dalle
dimensioni di analisi sulle quali si & focalizz#itzione valutativa, quali: la rete, la dimensione
educativa e formativa dell'orientamento; il coingiohento delle famiglie; la valorizzazione delle
risorse del territorio; la professionalita deglieogtori; la qualita percepita del servizio erogato;
materiali prodotti; le buone pratiche. | risultati tale progetto sono stati raccolti in una
pubblicazione (L. Galliani, C. Zaggia, S. Maniexalutare I'orientamento, Pensa Multimedia,
Lecce, 2009).

Il problema, che questa ricerca di dottorato siagppsta di affrontare, ha preso avvio dagli
elementi critici emersi dal progetRro.val.or.,dalla cui ricerca valutativa si e riscontrato come
all'interno del sistema di orientamento regionagmeto vi fosse eterogeneita nelle tipologie di
reti, a livello di interazione tra partner e tesrio, di coordinamento e conseguentemente nel tipo
e qualita di attivita realizzate. Dall’analisi dekzioni condotte emergeva come le reti esaminate
si collocassero in un continuum bipolare: da reinfbrmazione e collaborazione che presentano
un basso grado di coordinamento a reti cooperatiie presentano un alto grado di
coordinamento. Le reti di informazione e collabavae costituiscono un tipo di struttura di rete
ancora debole e frammentata, in cui le relaziohndatesi tra gli attori sono ancorate a funzioni
“obbligate”, in cui & bassa la spontaneita e laontd proattiva di collaborare. La rete
cooperativa, al polo opposto, € quella che coirwvalgti i partner e opera proficuamente grazie
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alla costituzione di relazioni intense tra gli attayestisce in modo integrato le attivita di
progetto secondo standard condivisi di processopeodiotto, realizzati mediante I'adozione di
forme sistematiche di coordinamento. Negli anni réializzazione degli interventi di
orientamento nella Regione del Veneto, dal 200204l1, si e passati generalmente da reti di
scambio informativo a reti di tipo collaborativoenire le reti di cooperazione integrata, con
connessione continuativa attraverso specifici grujpdavoro, non e ancora diventata pratica
comune.

La ricerca empirica si e focalizzata sull'indagiapprofondita di alcune reti di tipo
cooperativo con l'obiettivo di: studiare come sneareate e come collaborano gli attori delle
reti territoriali; di individuare le proprieta in@zionali e morfologiche delle reti per
I'ottimizzazione delle risorse esistenti; analizzaed esplicitare i modelli di intervento di
orientamento applicati all'interno delle scuoler@te. La finalita & stata quella di identificaré gl
elementi di valore distintivi di tale esperienza, direzione di una proposta di modello di
gestione, di tipo cooperativo, di una rete di daemento per giovani in diritto-dovere di
istruzione e formazione.

Le linee di ricerca hanno riguardano due aree @agme: gli interventi di orientamento e
le reti organizzative. La prima area di indagine approfondito le attivita di orientamento
realizzate all'interno delle reti dalle scuole ei geartner che partecipano alle azioni di
orientamento. Tale area ha inteso illustrare quadéello di intervento in orientamento emerge
nelle scuole dal confronto e dal lavoro di retetoddal contributo che la collaborazione tra
diversi gradi di scuole e la diversificazione deiggetti partner offrono alla definizione di
orientamento e all’adozione di un modello di in@aro. La ricerca di dottorato nel suo
complesso ha inteso verificare se il modello demiamento di rete adottato in Veneto ha
realizzato cio che il dibattito scientifico conteongneo indica e cioe I'elaborazione di un
modello di orientamento globale capace di integrirediverse prospettive (pedagogiche,
psicologiche, sociologiche, economiche) spesso en@sscampo in un’ottica separatista e
talvolta conflittuale.

by

La tematica della rete, che rappresenta la secanela di indagine, e stata volta ad
analizzare come i partenariati previsti nei pragetsiano effettivamente realizzati e strutturati
nella forma di rete, evidenziando le configurazidnirete nella loro articolazione, struttura e
nelle dinamiche comunicative e cooperative.

L’ ambizione della ricerca e stata anche quellandividuare empiricamente, a partire dal
racconto riflessivo dei protagonisti (coordinataiocenti, referenti), cosa significhi, per la seuol
dellautonomia, lavorare in rete. Rispetto a talgoaento le principali domande che la ricerca si
e posta sono state: Quali sono le pratiche di tameanto realizzate nelle scuole in rete? Quali
sono i modelli di intervento di orientamento apatimelle scuole dal confronto e dal lavoro di
rete? E per le reti territoriali: quali sono le ateristiche interazionali e strutturali delle reti
territoriali? Quali sono i principali fattori cheayoriscono la cooperazione? Quali fattori
favoriscono il consolidamento delle reti? Quali @de leve che permettono di aumentare |l
coinvolgimento e la partecipazione dei membri edla?

Rispetto alle due macro aree di indagine, al finéndividuare i modelli organizzativi
nonché gli elementi critici ed i fattori di successel lavoro di rete per lo sviluppo di attivita
integrate di orientamento nelle scuole, attravéesimterviste ai coordinatori di rete si € voluto
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indagare: la storia della rete per individuare stygoromotori e soggetti partner; fattori di
nascita, evoluzione e sviluppo della rete; i precdscisionali e governo della rete; modalita di
strutturazione e organizzazione operativa; il rudeolto dai partner; le modalita di
comunicazione tra i partner; gli “oggetti” di scambe le modalita di collaborazione e
cooperazione; le criticita e i vantaggi del lavdraete.

Rispetto alle attivita di orientamento messe in pansi sono volute indagare: destinatari e
obiettivi delle azioni di orientamento; le tipolagidi attivita proposte e strumenti adottati
ricercando in modo particolare le modalita di dodleazione e/o cooperazione delle scuole in
rete; i punti di forza ed elementi di criticitd; i geventuali riferimenti teorici relativi
all'orientamento; il concetto di orientamento chmeege dalle attivita ritenute prioritarie. |
questionari rivolti ai referenti delle scuole e blegjtri partner hanno avuto I'obiettivo di
triangolare gli aspetti centrali dell'indagine, cagliendo in particolar modo opinioni relative a:
la rappresentazione generale dell’'orientamentttefgiamento di colleghi e dirigenti scolastici
verso il progetto; il supporto tra soggetti debder, gli ambiti in cui hanno inciso la varie attivi
di orientamento svolte a scuola; i punti di forza eriticita emersi dal lavoro di rete; le esigenz
e le modalita di formazione degli operatori.

L'indagine empirica si € svolta all'interno di setpartenariati attivi su tredici, che i
valutatori del progetto Pro.val.or. avevano idecsifo quali “reti di collaborazione ad alto grado
di coordinamento”, rispetto al totale di 49 reta kcelta delle sette reti, una per provincia del
Veneto, e stata operata al fine di rappresentatte il territorio regionale, rispettando le
differenze dovute al contesto geografico, socidle@mnomico.
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Tabella 5. 1:Tabella dei nomi degli intervistati

)

Provincia Nome progetto di Coordinatore di rete ed = Ente di appartenenza
orientamento in rete eventuali collaboratori
intervistati
BL Imparo a scegliere Maurizio Milani, USP Belluno, Enac
Rebecca Broccon Feltre
PD Caccialfuturo Fontana Lorenzina, Ciofs/Fp Don Bosco
Bettin Giovanna, BorgatoPadova
Marianna
RO Orientarsi nel Delta Tamedei Giovanni, Tas&maip Veneto - Unita
Lara, Ruzza Giorgia Operativa di Porto Viro
TV Rete Orione Alberto Ferrari, Luigina IPSIA "G. Galilei
Pappagallo Castelgranco Veneto
VE Orientamento e Diotto Rosa ITCS "L.B. Alberti”
territorio San Dona di Piave
Vi Orienta Insieme Olper Barbara Pia Societa S. Gaetanc
Vicenza
VR A.T.O.F. Ambrosi Cristina, Associazione CFP
Azioni territoriali di Zanotto Giovanna Cnos/Fap "San Zeno"
orientamento Verona
formativo
5.1.2 Il contesto

La realta veneta, oggetto di studio, nellannuafid08-2009, era composta da 49 reti
territoriali, costituite in forma di partenariatati rappresentanti dei sistemi dell’istruzioneljade
formazione, del lavoro, dei servizi sociali e defabblica amministrazione. Le reti di
orientamento per il diritto-dovere di istruzionda@mazione del Veneto coinvolgevano fino a
790 partner e piu di 107.000 studenti, di divergmldgie. Per rispondere alle molteplici
necessita dell’'utenza, la Direttiva regionale pdevazioni differenziate per i diversi gruppi di
destinatari. L’obiettivo della Direttiva regionathe ne ha dato I'avvio (DGR 2796 2001) era la
creazione di un sistema di orientamento regionbéegarantisse la presenza di punti di accesso
ai servizi di orientamento, in tutto il territoriba rete rappresentava una modalita organizzativa
per favorire I'integrazione delle risorse del temio al fine di giungere alla organizzazione di un
sistema di orientamento regionale, attraversoctwedo tra soggetti territoriali diversi in modo
da garantire il piu possibile una informazione imgme e un servizio professionale e

gualificato.

Il modello organizzativo delle reti territoriali dirientamento del Veneto rappresenta un
caso particolare all'interno del panorama nazigndteve le ricerche sul tema dei sistemi di
orientamento (Sarchielli 2002) hanno evidenziatmedl’'aspetto di maggiore problematicita
nelle attivita di orientamento concerne propristiattura dell’offerta di servizi di orientamento,
che tranne limitati casi e circoscritte realta iteriali, risulta nel complesso caratterizzata a
livello territoriale da un basso livello d’integiame; non vi & unitarieta tra i servizi del territo
L’aspetto del “ridotto numero di relazioni reciph& fra i soggetti si ricollega direttamente sia
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all’'organizzazione interna degli stessi, sia atlarse relazioni tra gli attori in gioco e dunque al
limitata diffusione di reti strutturate ed orgaragz nei sistemi locali”. Il Veneto rappresenta un
caso d’eccezione in quanto il “dialogo partecipatoi’ negli ultimi dieci anni la Regione ha dato
awvio ha coinvolto in modo via via crescente ghkstholders del sistema Istruzione Formazione
Lavoro. L’approccio integrato e consistito nell@miare, coordinare e condividere processi,
strutture, regole, norme e valori promuovendo ldgagpazione a piu livelli e coinvolgendo piu
attori territoriali nel processo decisionale, nafcielle fasi di attuazione, controllo e valutazione
dei piani e dei programmi proposti (Libro Verde,né& 2020). Le reti territoriali e relativi
tavoli interistituzionali, sono le strategie su ilié lavorato e grazie ai quali é stato possibile
garantire I'avvio e il mantenimento del dialogo teaipato nell’ambito del sistema di Istruzione
e di Istruzione e Formazione. Per la scuola deletefioperare in una realta territoriale assieme
ad altri soggetti che hanno acquisito competenmsponsabilita negli ambiti dell’istruzione e
della Formazione ha rappresentato un aspetto itinov& per certi aspetti dirompente. Le nuove
opportunita, previste dalla stessa normativa clms@gna alle istituzioni scolastiche I'autonomia
e la responsabilita di farsi garanti del successmétivo degli studenti, hanno richiesto loro un
profondo cambiamento, dovendo esse condividereopgre collaborare con altri, per offrire
insieme risposte personalizzate ai bisogni degldestti e delle loro famiglie. Tutto cio ha
implicato I'abbandono di un’autoreferenzialita euwttia rigidita propria di una scuola ancorata
alla tradizione, tratti inconciliabili in un contes profondamente mutato (Libro Verde, Veneto
2020).

5.2 METODO DI RICERCA

Le due aree di indagine sono state analizzatevatta il metodo di ricerca dello studio di
caso. Nella ricerca sulle reti si e optato per seelta mista dal punto di vista delle tecniche di
rilevazione dei dati, volendo perseguire l'obiattidi restituire una visione il piu possibile
“corale” dello stato dell’arte rispetto alle retli strumenti utilizzati sono stati di natura
qualitativa (interviste semistrutturate) e quamirea (questionari), con una prevalenza delle
prime, data le finalita idiografica della ricerca.

Lo studio di caso si colloca all'interno del pada post-positivista, secondo il quale la
realta accetta la dimensione valoriale e la dinmTesprospettica come elementi importanti per
la ricerca, partendo dal presupposto che quellaieercatore vede dipende dalla sua prospettiva
e da cio che sta cercando. Utilizzando un procedionénduttivo di indagine, si esplora |l
fenomeno nella situazione naturale, utilizzandotemdici metodi per raccogliere, interpretare,
comprendere, spiegare ed estrarre il significatoessi; si studiano quindi i fatti nelle loro
condizioni naturali, tentando di cogliere il sendel fenomeno ed interpretand®io La
conoscenza avviene quindi attraverso un processwldzione, cioé di “scoperta della realta” da
parte di uno studioso che si avvicina sgombro alii¢ee di pregiudizi precostituiti. L’obiettivo
della ricerca qualitativa & la comprensione del portamento individuale, per cui l'interazione
tra studioso e studiato rappresenta la base detepso conoscitivo. Il valore euristico

*” Pinnelli S. (2005), Qualitativo e quantitativo nella ricerca pedagogica, Armando, Roma, p.12
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dell’'approccio qualitativo si misura in termini domprensione sul campo dei problemi, di
raccolta ed elaborazione di dati che si rilevanoria specifico contesto storico-culturale. L’esito
del dibattito che ha caratterizzato la storia detlarca pedagogica di questi anni e stato quello d
produrre una visione integrata degli studi quatiitee qualitativi in programmi unitari di
ricerca. Come sostenuto da Gallfdnsecondo tale prospettiva non & pit giustificableuna
contrapposizione tra metodi “quantitativo-statistgperimentali” per la ricerca di spiegazioni
dei fatti educativi e metodi “qualitativo-ermeneakempirici” per la ricerca della comprensione
degli eventi formativi. Quantitativo e qualitativpossono essere intesi come approcci
complementari.

Lo studio di caso é una strategia di ricerca chgilkzza quando la realta oggetto di studio
si presenta come un sistema articolato e dinamicaotteplici fattori che interagiscono tra loro,
come abbiamo dimostrato essere le reti organizatio studio di caso € quindi una indagine
empirica che si propone di investigare un fenomeglosuo contesto reale, quando i confini tra
fenomeno e contesto non sono chiaramente evidemdl guale vengono utilizzate molteplici
fonti di informazioné®. Esso rappresenta un tentativo di capire le simanella loro unicita
come parte di un particolare contesto e delle stexdazioni, cercando di comprendere la natura
del setting per poterla comunicare a chi ne é interessat@aBie quindi dall’assunto che il
significato della realta € determinato dal visse&perienziale delle persone e pud essere
compreso solo dall'interno, attraverso la lettuelledesperienze cosi come sono vissute, sentite o
subite dai singoli soggetfi | prodotti della ricerca qualitativa saranno radtescrittivi”, ricchi
di parole, citazioni dirette, illustrazioni piuttosche di numeri. Prodotti che sono in grado di
“raccontare” quanto il ricercatore ha appreso sabfmeno, sul contesto, sugli attori coinvolti e
sulle attivita svolte. L'indagine dello studio disd™

e mira a tenere conto il piu possibile della comptasdella situazione concreta in cui gli
eventi sotto esame si verificano (partendo dalypessto che esistono molti piu fattori
di quanti sia possibile considerarne in una ricexcguesta vada condotta secondo un
approccio olistico, che miri a considerare il casella sua unica e irripetibile
complessita);

* nella pratica, data I'impossibilita di considerdtgti i fattori che operano sul caso in
questione, il ricercatore si focalizza su un cexaero di fattori che lui ritiene rilevanti
per descrivere il caso, si avvale di molteplici tfodi prova, con la necessaria
triangolazione dei dati.

La triangolazione di dati si ha quando il ricercatoileva dati relativi agli stessi fattori, in
contesti e situazioni differenti. In particolareegta ricerca si configura come uno studio di caso
esplicativo in quanto persegue la finalita di deste e spiegare una data realta educativa. Si
tratta inoltre di uno studio di caso multifia(sette reti territoriali di orientamento) in c |

®8 Galliani L. (1999) (a cura di), Qualita della formazione e ricerca pedagogica, Pensa Multimedia, Lecce, p.26
% Yin K.R., (2003), Lo studio di caso nella ricerca scientifica, Armando, Roma, pp.45-46
" Fedeli S. (2002), Per una guida metodologica, in Cecconi L. (a cura di) (2002), La ricerca qualitativa in educazione,
Franco Angeli, Milano, p.44
2 Yin K.R., (2003), Lo studio di caso nella ricerca scientifica, op. cit., p.44
Ivi, p.45
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logica & quella della replicazione della ricercasperienza, gli asserti e le teorie ricavate dallo
studio dei casi precedenti costituiscono il quatdiraferimento per lo studio dei casi successivi.
Lo scopo dello studio di caso multiplo & studidreenomeno piu generale attraverso lo studio
delle singole sottounita prese una per una.

Lo studio di caso non prevede generalizzazionissigtie® per i risultati che verranno
prodotti. Si parla di trasferibilita dei risultage le conclusioni ottenute possono essere applicate
ad altri casi i cui presupposti di partenza sonalaghi a quelli del caso studiato (secondo un
processo di analogazione). Inoltre la selezione cdsi da studiare viene fatta in modo da
massimizzare la quantita di informazioni. Va inelticordato che o studio di caso tende a
rilevare dati facendo particolare attenzione attastruzione storica degli eventi e allo studio del
contesto ecologico in cui in cui tali eventi si ifieano. Infine lo studio di caso ha intento
idiografico e non nomotetico. L'analisi dei datinsiste nellesaminare il materiale empirico
raccolto, costruire categorie, tabelle e schenssuativi, dai quali ottenere altra evidenza
empirica con la quale rivedere il quadro teoride gotesi di partenza.

5.2.1 | soggetti coinvolti

| soggetti dellindagine sono rappresentati dai dueli fondamentali delle reti di
orientamento ed esattamente i coordinatori di eelte referenti delle scuole partner, che dentro
le proprie scuole di appartenenza gestisconoilgtattlel progetto di orientamento in rete.

In alcune reti sono stati intervistati i soli com@tori ( progetti di Venezia e Vicenza), in
altri casi invece, dopo l'intervista al coordinapisono stati intervistati i collaboratori che li
affiancano nella gestione del progetto (progettiPdidova, Rovigo e Verona). Nelle reti di
Belluno e Treviso i coordinatori in carica avevassunto il ruolo negli ultimi due anni, per cui
non era possibile indagare la storia della rete.tédle motivo e stata chiesta la disponibilita di
essere intervistati anche ai precedenti coordinatioe avevano assunto tale ruolo all’avvio o nei
primi anni di vita della rete. Quindi sono stat®ls¥ interviste semistrutturate a 14 persone, tra
coordinatori delle sette reti di orientamento @loollaboratori o predecessori. Sono inoltre stati
raccolti ed elaborati 79 questionari compilati geferenti scolastici. In questo capitolo verranno
presentati i dati dell’analisi di contenuto svo#talle interviste, mentre nel capitolo successiva
verra presentata I'elaborazione dello strumentaralisi dei dati.

5.3. L'INTERVISTA Al COORDINATORI DI RETE

5.3.1 Strumenti di ricerca - le interviste semi sutturate

L’intervista € sempre unaelazione partecipatanel senso che il modo di essere, di
presentarsi, di “sentire” dell'uno si ripercuotd swdo di essere, di presentarsi, di “sentire”
dell'altro™ . Le interviste semistrutturate vengono utilizzater raccogliere informazioni,
stabilire fatti e fornire testimonianze che siah@iu possibile autentiche. L'intervista quindi

3 Trinchero R., (2002), Manuale dei ricerca educativa, Franco Angeli, Milano, p. 83
" Trinchero R. (2004), | metodi della ricerca educativa, Laterza, Roma, p. 91
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pone particolare attenzione ai contenuti, ossike snformazioni raccolte, riportando i punti di
vista del soggetto, che diventa “fonte produttiv@a@hoscenza”. L'intervista semistrutturata ha
un grado intermedio di strutturazione ed & unonsémto non standard, cioé pur essendo prevista
una stessa traccia che prevede uguali domande ypier gti intervistati, la conduzione
dell'intervista puo prevedere delle variazioni digenti dalle risposte date, dalla singola
situazione e soggetto intervistato.

Al fine di individuare i modelli organizzativi nche gli elementi critici del lavoro di rete

per lo sviluppo di attivita integrate di orientantemelle scuole, attraverso le interviste ai
coordinatori di rete si e voluto indagare:

la storia della rete per individuare soggetti proonice soggetti partner;
fattori di nascita, evoluzione e sviluppo delleeret

processi decisionali e governo della rete;

modalita di strutturazione e organizzazione opeaat

ruolo svolto dai partner; modalita di comunicazdra i partner;
“oggetti” di scambio e le modalita di collaborazéoa cooperazione;
criticita e vantaggi del lavoro di rete.

TRACCIA DI INTERVISTA AL COORDINATORE DELLA RETE

Le chiedo di raccontarmi la storia e I’ evoluziatella rete di cui & referente, approfondendo alespietti di
seguito riportati.

1) Qual & la storia della rete? (dati anche da “®&da rete”)

N. e tipologia partner; chi & stato I'ente prooret come si € costituita la rete e sono stattisgehrtner
Tipologia accordi (formali; informali)

Qual ¢ il ruolo svolto nella rete dai singoli fear (azioni in cui sono coinvolti, livello di coinlgimento)

2) Quale modalita organizzativa si € data la rete?

Quali sono gli organi di gestione della rete? @mano composti? Che ruolo hanno?
Quando si incontrano ?

Come vengono prese le decisioni nella rete?

Qual ¢ il ruolo del coordinatore? | suoi compitincipali?

Qual ¢ il ruolo svolto dai dirigenti scolasti@lfa rete?

Quale il ruolo degli attori del territorio?

3) Quali sono le dinamiche di comunicazione traitper della rete?

Quali sono le modalita di comunicazione? (riunitelefonate, mail...)

Qual é la qualita della comunicazione in terniii efficienza dei flussi di comunicazione (quadnti
completezza e tempestivita della comunicazionei fpartner) ed efficacia dei flussi di comunicazio
(comprensibilita e funzionalita della comunicazigispetto al progetto, qualita della comunicazione)
Qual & il clima interno alla rete (reciproca etmpaiducia, condivisione dei problemi e tolleran2

Qual ¢ il livello di cooperazione (comprensioreeiproca e sostegno, con disponibilita di farsiioma
operativamente di piccole attivita alle quali n@ngotuto provvedere un altro partner)?

4) Come si possono descrivere le relazioni trartmer di rete?
In particolare:

Vi & una conoscenza personale tra i membri diitiformale, che va al di la del ruolo nella rete?
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- Qual é la frequenza delle interazioni (inconbrinhali e informali; telefonate; mail...) con i menri

- Quali sono state le occasioni di apprendimentalidse?

- Quali le situazioni conflittuali principali rista?

- Quali sono i benefici reciproci e i costi nel {geipare alla rete da parte dei partner?

- Implicazioni nella gestione delle risorse umaagpfendimenti, costi...)

- Quali sinergie tra i diversi operatori dell'ortamento? Docenti, psicologi, consulenti organizazaiz
pubbliche e private

5) Quali sono gli “oggetti” dello scambio nel lavordi rete?

- Quali sono i tipi di risorse scambiate tra i partdi rete (informazioni, procedure, glossariustenti,
risorse umane, data base...)?

- Quali gli apprendimenti dell’esperienza di rete?

6) Quale cultura di rete viene condivisa dai merbri
- Esperienze critiche significative vissute dallaret
- Quali sono i valori condivisi tra alcuni/tuttpartner?

7) Quale cultura dell’orientamento viene condivisa membri?
- Quale significato di orientamento & condivisoa@atte?
- Qual é I'approccio di intervento di orientamestelto?

8) Quali sono le attivita di orientamento realizzatalla rete?

- Quali sono le attivita di orientamento svolte siaigoli partner all’interno delle diverse aziomepiste dalla
direttiva regionale?

- Qual e tipologia di destinatari e di attivita saronsiderati prioritari?

- Viene svolta la valutazione delle attivita? Quaiteri, strumenti e ricadute?

- L’elaborazione delle attivita si € avvalsa ddditiura e discussione di testi teorici? Quali giticai?

5.3.2 Il processo di analisi dei dati

Nell’analisi del contenuto delle interviste si élimzato il software Atlas.ti. Esso si basa
sull’assunto della “natura costruttiva” del lingg@g per cui la ricerca scientifica € un processo
di costruzione sociale della realta effettuato deercatori all'interno di una determinata
comunita linguistica. Il ricercatore ha come olwettdi raggiungere la comprensione dei
significati costruiti dai soggetti, assicurandoctaratezza durante le fasi di analisi. Il software
Atlas.ti contiene espliciti riferimenti alla Grouad Theory, quale matrice teorica da cui sono
derivate molte caratteristiche del software, @ esclude che esso possa essere utilizzato per
finalita meno esplorative, considerata la vergatilispetto agli obiettivi d'indagine. Resta infatt
valido il principio del contatto costante con ittedtraverso letture ripetute e confronti intetnai
I passi codificati dal ricercatore, che consentettBnere una griglia di codifica corrispondente
agli obiettivi della ricerca e sensibile alla riezdza dei testi analizzati. L'uso del software
permette un processo ciclico e reiterato di anatenfronto e interpretazione, consentendo un
approccio ai dati testuali sistematico e contempesenente “creativd®. Il programma gestisce
i progetti di ricerca organizzandoli inita ermeneutich¢Hermeneutic Unit, HU), concepite

7> Mazzara B.A. (a cura di) (2002) Metodi qualitativi in psicologia sociale, Carocci, Roma, p.285
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come reti che si vanno costruendo man mano chavdrd di analisi procede. Ogni unita
ermeneutica € composta dai file dei documenti chéntendono analizzare, i cosiddetti
documenti primari (Primary DocumengD) file di testo ma anche file di immagini e suaaida

un file *.hpr, che contiene tutti i prodotti delialisi e dell'interpretazione. Ogni unita

ermeneutica & composta, oltre che dal corpus didatnalizzare, da altre componenti gifali

quotation letteralmente “citazioni”, cioé strighe di tesselezionate, corrispondenti a
materiali che si ritiene rilevante, e comunemestoaiate ai codici;

codescodici impiegati per analizzare il testo;
memoannotazioni di varia natura del ricercatore sciiitapposite finestre;

families, raggruppamenti di oggetti accomunati da alcunetteaistiche: per esempio una
famiglia potrebbe raggruppare tutti i codici cheifgriscono alla stessa area semantica;

network views|etteralmente “visualizzazione di rete”, ossia m@sentazioni grafiche di
oggetti costituiti da nodi e legami rappresentaticddici o citazioni legati tra loro grazie alle
operazioni di codifica. Il ricercatore puo scegidiberamente quali elementi importare come
nodi della rete. Esse possono essere impiegateosie strumento di indagine, con finalita
analitiche, sia come mappa mentalecon finalitargiwizzazione o sviluppo teorico.

La codifica viene effettuata associando le citazi@incodici. La coerenza interna puo
essere controllata grazie alla possibilita di confare in ogni momento tra loro le diverse
citazioni associate a uno stesso codice.

5.33 Nuclei tematici

L’approfondimento dei nodi tematici presentati daglervistati, sono stati articolati all’interno
di “categorie tematiche” generali, individuate iferimento agli obiettivi di ricerca cosi come
alla traccia dell'intervista semi-strutturata préestemente elaborata.

L’analisi interpretativa dei dati qualitativi eash organizzata all’interno di cinque macro
categorie concettuali: 'orientamento, I'organizioae rete, le relazioni, il contributo degli attori
le criticita della rete. Nella tabella di seguitportata, si presentano graficamente i punti presi
considerazione, rappresentati dalle cinque macnoigiee indagate, per ognuna delle quali
corrispondono delle code family (raggruppamenticddici) indicate dai punti successivi
illustrati nella tabella di seguito riportata.

’® Mazzara B.A. (a cura di) (2002) Metodi qualitativi in psicologia sociale, op.cit. p.286

160



Tabella 5.1 Macro famiglie di analisi e code family

1) ORGANIZZAZIONE A RETE
Governance
Formalizzazione

Coordinamento /coordinatore (princiy
caratteristiche, compiti, esperienze, funzio
formazione)

Funzione rete

Costi di rete

Benefici della rete
Fattori di successo
Storia della rete

Cultura di rete (principi, fattori di success
mission)

Risorse di rete

Sistema di orientamento
Modalita decisionali
Capofila_ruolo

.
.
i, ®
ne,
.

01

2) ORIENTAMENTO
Concetto
Cultura orientam. (obietti, principi, criticita
Valutazione
Orientamento formativo
Orientamento informativo
Orientamento consulenziale/training
Riorientamento/passaggi
Materiali e strumenti
Dispersione scolastica
Consiglio orientamento

Risorse
Progettazione

Logistica RETE TERRITORIALE
DI ORIENTAMENTO
3) ATTORI PER GIOVANI 5) RELAZIONI
Referenti di progetto e Comunicazione
(formazione) 4) CRITICITA’ + Clima
Dirigenti scolastici * Scuola e Scambi
(partecipazione, e Partenariato Relazioni/legami

coinvolgimento, funzione)

Partner (contributi)

5.3.3 L’analisi del nucleo tematico sull’'orientameto

Il primo argomento da cui si parte e l'orientamemboquanto rappresenta il centro

hY

dell'esperienza della rete, I'orientamento € itde¢ educativo che motiva la rete e ne fa da
principio unificatore. Tale nucleo alquanto complesda un punto di vista teorico, come
abbiamo potuto constatare nei primi due capitoéing qui presentato rispetto a quanto emerso
dalle narrazioni dei coordinatori e loro collaboratlegate quindi alla operativita quotidiana che
da senso alla pratica e molto meno da riflesseEmiiche.

Questo macro argomento € composto da vari nodiielitamento viene delineato in
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termini di: concetto di orientamento, cultura dalientamento, dimensioni (informativa,
formativa, consulenziale), riorientamento, consigirientativo, dispersione scolastica, materiali
e azioni.




Cultura dell’ orientamento

Con cultura intendiamo [linsieme di valori, pringipesperienze ed eventi che
caratterizzano un contesto sociale. Gli intervistabnoscono come il concetto di orientamento
sia un concetto in evoluzione nell’'ambito dellaerenh quanto I'esperienza dei vari anni di lavoro
Su questo tema ha portato a cambiare le rappresemtai docenti e dirigenti scolastici (DS).
All'avvio delle reti (anno 2001) la maggioranza dkicenti e DS concepivano I'orientamento
come una attivita di informazione verso gli studendi promozione della propria scuola. Negli
anni € andata maturando una visione dell’'orientaméntipo formativo ed anche consulenziale.
| referenti di orientamento sottolineano con focke I'orientamento € una responsabilita della
scuola, che si fa carico del successo e dell'insssw degli studenti.

L’orientamento non deve essere delegato a teraclmla deve farsi responsabile dei percorsi disutresso
che dell'insuccesso del ragazzo, deve intervenife.Rete Orienta Insieme)

Lo spirito dell'azione 4 sostanzialmente € questoprendersi in carico lo studente che ha mostdaste
difficolta e cercare di accompagnarlo, o nella oargzione del percorso che ha gia scelto, quinstesendolo
nel percorso, oppure anche accompagnandolo versdtnanpercorso. Quindi € la scuola che mi accompag
verso un’altra scuola, non sono io che lascio l@okce mi ne cerco una di nuova. E anche questanha

significato molto forte. E quindi cercare di ridersempre di piu la libera iniziativa della famigtihe prende
contatti con I'altra scuola, all'insaputa del refiete.( PD_rete Caccialfuturo)

Cio in alcuni casi viene inteso come identificaom @ttenzione i bisogni degli studenti, anche
relativi ai problemi di apprendimento, cosi che fascuola ad intervenire rispetto alle
dimensioni pedagogiche e didattiche, riducendo a@himo [Iintervento dello psicologo,
soprattutto nell’uso dei test psicoattitudinalitrAl reti invece lo considerano un contributo di
rilievo.
Nella mia rete se una scuola ricorre ai test olsiminon gliela pago, perché si sta lavorandosuicipio di
responsabilizzazione e sul concetto di comunitzadie che per me & fondante. (VI, Rete Orientains)
A mio parere ricorrere allo psicologo spesso vu dffronta tu il problema, mentre & vero chewd gssere un
problema di tipo psicologico pero ci pud essereptwblema di approccio didattico o di metodologiecdi

bisogna la scuola deve farsi carico. Noi abbiammopse piu prestato I'attenzione a questo. (VI_ Retenta
Insieme)

Un fattore importante nel definire il ruolo svoliallo psicologo nelle attivita di orientamento e
sicuramente I'approccio che hanno i consulentigisgpo educativo-formativo o diagnostico, in
qual caso non e ritenuto adeguato alle esigenda seliola. L’'orientamento ha come finalita
I'autorientamento, nel senso di fornire allo studde competenze e gli strumenti per imparare a
scegliere e a decidere da solo.

Non c’e la presunzione di dire che quello che tadl® anni ti servira fino a 42, perché poi
comunque tu sei costretto a fare un tuo auto ragn@mto sull’orientamento; quindi adesso lo fai
per le superiori poi lo fai per l'universita o getavoro, poi lo fai perché vuoi riqualificarti,epo
sei entrato in un circolo virtuoso in cui vai aae gli strumenti per autorientarti e non hai piu
bisogno dell’'orientatore, quindi se ho bisogno rdbimazioni me le vado a cercare (BL_rete
Imparo a scegliere)

Una competenza che € lifelong, che accompagnasame nelle varie fasi di vita.

Per far capire ai genitori che aiutare i ragazesarcitare processi di auto-orientamento € sahizid di un
percorso perché non & che dovranno scegliere tdassuperiore, I'universita e basta, cioé o a quesegni a
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scegliere e nella vita avranno varie occasionigaéer sperimentare queste competenze o non ci siMRorete
ATOF)

Quindi le finalita dell’orientamento a scuola sonfwrnire competenze e strumenti per
l'autonomia decisionale, ma anche rimotivare, sugge ed indirizzare gli studenti in difficolta.
Quindi da una parte si lavora sulla scelta e datliasul supporto al percorso scolastico. La rete
ha coinvolto in questo processo anche i genitaccgnoscendo I'importanza del loro ruolo e
quindi la necessita della loro sensibilizzaziorierenazione sul tema.
Fino a un po’ di tempo fa i seminari informativinreano proposti alle terze medie, poi abbiamo &izia
proporlo alle seconde e adesso abbiamo iniziatcsspaeimentazione che inizia gia dalle prime, propeérché i

genitori vedano per tempo il problema e abbiansastegno, per tempo, in modo da non risolverecblgma
della scelta, nell'immediato, ma prepararsi permgen{BL_Rete Imparo a scegliere)

Alcune reti sentono l'esigenza di anticipare I'el@gli studenti a cui proporre le attivita di
orientamento, arrivando non solo agli studentirdnp media, ma anche di quinta elementare.

Il concetto di orientamento viene visto come preocessperienziale, quindi non solo “mi
conosco, mi informo”, ma anche vedo, cerco in cualmodo di fare esperienza delle possibilita
offerte, e cio si realizza con i mini stage prelgssscuole verso cui lo studente dimostra interesse.
La rete di Treviso si & data inoltre una cartavddori (partendo dai codici deontologici di due
societa di orientamento) a cui tutti i partner &temo ed i cui principi sono ripresi negli
strumenti informativi della rete (depliant, sitaeamet, ecc.).

Nelle interviste non emergono riferimenti teorigsi. Solo i coordinatori che hanno una
formazione specifica sul tema (hanno cioé svoltomaster sull’orientamento), hanno una
preferenza nell’approccio (Pombeni piuttosto cheeSp ma cio viene sempre messo in
discussione dal gruppo cioe dalla rete, e la re¢esceglie le metodologie di lavoro. Certo che il
fatto di aver svolto una certa formazione, port@dbrdinatore a prediligere un determinato
approccio piu di altri. L’approccio diffuso tra aalinatori e referenti di progetto € comunque
principalmente pragmatico, definito da una coorttioa “pragmatismo come teoria”.

L’orientamento informativo

L’orientamento di tipo informativo ha un ruolo pritario in termini di numero di scuole,
di studenti e genitori coinvolti e di impegno firzgario per la rete. L'orientamento informativo
corrisponde soprattutto all'azione 1, finalizzatsemsibilizzare genitori e studenti sulla scelta
orientativa, e all'azione 2 riferita alle attivith “scuole aperte”. Come si accennava sopra, anche
I'orientamento informativo & cambiato, nel sense tkoordinatori hanno dovuto lottare contro
una visione diffusa, soprattutto tra docenti e D& formati su tali temi, che I'orientamento
avesse una finalita di promozione della propriaokcuNel tempo € maturata una azione
informativa caratterizzata da equita nella presaotee dell’offerta formativa di tutte le scuole
del territorio, che per essere tale richiede ilrdommento di operatori dei vari enti (scuole
secondarie di secondo grado, referenti dei CFererfi del’'USP o del CPI) nell’accordarsi su
cosa e come presentare le informazioni.

Come possiamo presentare tutta l'offerta formativ&@ndiamo i sistemi formativi:
istruzione, formazione, apprendistato. Anche quretie fidarvi, dovete vedere che chi va a
rappresentare l'istruzione parlera a nome di ®ittion dira cose inique, cose che mettono in
svantaggio una scuola rispetto l'altra. Che chiavparlare della formazione parlera a nome di
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tutti . Allora abbiamo creato un intervento comumenodo che tutti lo potessero vedere e tutti
dicessero:” Si, questo intervento non lede nesastron diritto legale ma include..” (BL_rete
Imparo a scegliere)

Il riconoscimento dell’importanza del ruolo svoltiai genitori, cerca le condizioni per
favorire la loro in-formazione in vista di una alea educativa con la scuola sui temi della
scelta, gestendo quindi le attivita con flessiailidn’attenzione particolare in queste reti € guell
di proporre calendari in cui i seminari in-formatsr svolgono anche in orari serali e in giorni
diversi (tipo il sabato mattina), per andare incorglle esigenze dei genitori e favorire la loro
partecipazione. Questo e il primo passo per remizaina alleanza educativa tra scuola e
genitori.

Abbiamo visto proprio che andando molto incontde alsigenze dei genitori, studiando bene le caistitthe
della zona, si riesce a trovare una soluzione. Malgauna parte si fa di sera e vengono in taatl;adtra si fa il
primo pomeriggio e vengono in tanti, bisogna un papire questo e nel caso abbiamo fatto anche delle
modifiche all’'ultimo, quindi che ne so mi chiamaélferente e mi dice “non c’é nessuno, spostiamaajuindi
spostandolo poi siamo riusciti ad avere un po’'dyipartecipazione. (RO_rete Orientarsi nel Delta)

Per quanto riguarda le scuole aperte per geniterfacciamo, di solito, a novembre. Ne facciamo die
pomeriggio, in giorni diversi della settimana, dlito pud essere il lunedi, il mercoledi, calcdlajiovedi.
Evitiamo il venerdi se ci & possibile perché aiigendi solito non piace, e uno il sabato mattimamaniera che
si sia data la possibilita a tutti. Due ore semgreci- mezzogiorno, perché un genitore due olle peid gestire.
Mentre a maggio ne abbiamo fatto, erano attaccaii. pare nella settimana del 4 maggio... il 4 e il d@ggio
ne abbiamo fatti quest’anno. Li abbiamo fatti seengislocati in due aree; abbiamo diviso in due;éestata

un’affluenza a dir poco mostruosa, nel senso ctiedigevano: “andra a vuoto”, & stata una cosaeuibile di
genitori che ci sono stati. (VI_Rete Orienta Insgm

Le informazioni fornite cercano per lo piu di stadivello generale e non di entrare nello
specifico dell’offerta delle singole scuole; I'otigo € quello di informare e stimolare gli
studenti a cercare da sé informazioni sullo speeiii quanto li interessa.

Le informazioni che diamo sono sui sistemi formatquindi di tipo generale. Al limite parliamo dstituto
professionale tecnico e liceale. “Ma se gli studdetvono andare a cercare un’informazione, norgli® io,
non perché non gliela voglio dare, ma perché avotta questi ragazzi devono imparare a cercaflainteressa
una cosa? Cercarla! fa parte del processo di sediitementi stai qui seduto e aspetti che ..."( Blet®kImparo a
scegliere)

L'orientamento formativo

L’orientamento formativo € gestito in due modatitéerse: da una parte vi sono le reti che
si avvalgono di esperti e consulenti che propongdaaining formativi finalizzati alla conoscenza
di sé ed alla scelta; dall’altra vi sono le retecaffidano I'orientamento formativo ai docenti
(solitamente di lettere) supportandoli con del make (come ad esempio i quaderni di
orientamento). Nel primo caso si distinguono dacémmati sui temi dell’'orientamento che
svolgono tale servizio al di fuori della propriausta, e dall'altro orientatori di professione
(appartenenti agli enti di orientamento o ai CHR)e attivita si rivolge quasi esclusivamente per
gli studenti della scuola media, mentre é ridottlanscuola secondaria di secondo grado. Una
rete non interviene in questo ambito in quanto id@nato d’obbligo e di pertinenza della singola
scuola. Non si accenna mai alla didattica orievaiatie difficolta di gestione delle attivita
proposte dai referenti di progetto ai colleghi eéekcuole, € indice di come il tema
dell'orientamento sia patrimonio soprattutto detelati che hanno un ruolo nella rete.
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lo non solo preparo i ragazzi, ma anche i loro tgena un intervento educativo. E’ un interventaieativo che
noi iniziamo, portiamo avanti, per loro magari gtamolato alle elementari o alle medie, ma che rtinaativo
nella vita; spiegando loro che questo momentospaie presentera un altro se si troveranno a castiala o
aver bisogno si riferiscono al riorientamento, apse tutto va bene, come auguriamo a tutti, adadel quinto
anno per scegliere un lavoro o per scegliere uaalacun’universita. Alcuni ragazzi succede chdaaontattino
dopo anni perché si ricordano di avere ricevutan@uon € informativo, & proprio educativo. Perchéaro che
allinterno ci sta anche una base di informaziodepo si arriva. E dico questo proprio perché sicald
allinterno di una serie di attivita. (PD_rete Cadfuturo).

Un’ area particolare dell'orientamento formativguarda il ri-orientamento di studenti in stato
di disagio. Studenti che non hanno risultati pesitn scuola e che quindi rischiano di
allontanarsi. Come dimostrano diverse analisi tiose, I'abbandono e l'insuccesso scolastico
sono determinati in parte da scelte poco consapdagbarte degli studenti, in parte da strategie
deboli di accompagnamento nel percorso formativtazibne specifica che prevede di
intervenire con questi studenti € la n. 4. Qui eyeezon chiarezza come l'orientamento abbia
acquisito una valenza particolare di “presa inatdrdello studente, intesa come attenzione ai
segnali di disagio, analisi delle cause e gestd®miéintervento quale responsabilita della scuola,
non piu demandato come problema unico dello stedentella sua famiglia. si avvia un
processo di ascolto dello studente per individlamausa del disagio e fare un confronto con la
realta, al fine di fare una scelta matura e resgluites Con tali destinatari si avviano poi tutte le
dimensioni dell’'orientamento (informativo, formatie consulenziale).
Ecco, poi, 'azione 4, quella dedicata all'attivitariorientamento, io direi riorientamento comenclusione, ma
c’é un lavoro precedenti, di motivazione o ri-matiione. E’ un prendere in carico lo studente chredifficolta
nel suo percorso, cercare di capire che tipo @icdifa ci sono; se i problemi sono legati ad ucelta errata del
percorso, viene accompagnato nell'individuazioneudi nuovo percorso. Se i problemi sono altri, non s
difficoltd nel metodo di studio, difficolta di cdtare personale, bisogno di essere rimotivato, erstdstenuto
nell'autostima, nella fiducia nelle proprie poshiaj viene fatto un intervento diverso. Lo spiridell'azione 4
sostanzialmente & questo: di prendersi in caricatimente che ha mostrato delle difficolta e cerodir
accompagnarlo, o nella continuazione del perconsoha gia scelto, quindi sostenendolo nel percangpyre
anche accompagnandolo verso un altro percorso.dQéifa scuola che mi accompagna verso un’altralacu
non sono io che lascio la scuola e mi ne cercodimaiova. E anche questo ha un significato molttefce
quindi cercare di ridurre sempre di piu la libem&iativa della famiglia che prende contatti coaltta scuola,
all'insaputa del referente. (PD_rete Caccialfuturo)

E percid importante favorire nello studente la cépadi progettare il suo tempo; 'assenza di un
progetto puo indurre ad una de-responsabilizzazpmrecui il ragazzo tende a dilazionare le
scelte nel tempo. Ogni studente ha personali tempdi, forme di sviluppo e apprendimento,
preferenze, interessi, modo di strutturare le éspee e le conoscenze che acquisisce. Un
soggetto € incluso nella societa se ha mezzi pefrde |la realta ed avere scambi adeguati con

by

essa; € escluso se non possiede in modo adegliatoetzzi oppure vi accede il piu tardi
possibile.

Ecco, il discorso del mini-stage, io I'hno semprédeggiato molto, perché i ragazzi, cosa succedessspalla
fine del primo quadrimestre vedono le valutaziordnno in crisi, pensano “Vado via, lascio la sctjofa
idealizzano, cioé hanno un’idea di un'altra scuatagari perché I'amico gli racconta che € in qustiaola, ne
sentono parlare perd hanno un’idea molto vaga. itt’ilpbisogno di scappare che non effettivamenta un
riflessione, una scelta insomma, quella che famnoan sono guidati. Quindi il fatto di dargli... dagare con
una persona, di verbalizzare il disagio, l'intemgpl’idea, quindi il dover giustificare anche udecisione di
questo tipo, li mette di fronte alla realta. Cioécliedono “ho gli elementi per fare la scelta?’rem ho gli
elementi I'insegnante mi aiuta a raccoglierli.
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E un altro modo per raccogliere elementi & di fasperienza del mini-stage. E quindi & utilissimparché loro
ritornano, vengono visti di nuovo, e si consoliddela oppure I'idea cambia. Tanti dicono “No, noio bene
dove mi trovo”, magari rivedono alcuni atteggianiehe hanno, alcune strategie di studio; quind fam lavoro
diverso. Quindi € un momento importante. In pitnémomento nel quale tu dai ascolto a una richiestpyindi
loro si sentono responsabili anche della decisire vogliono prendere. Cioé si da molto in manchanai
ragazzi la decisione della scelta di cambiare scudioe i si da la responsabilita, che cosa dgmi€ambiare
scuola. (PD_rete Caccialfuturo)

E evidente come tali interventi preventivi abbiamea incisione molto forte nel ridurre la
dispersione scolastica.

L’orientamento consulenziale

L’orientamento consulenziale consiste in colloqum @sicologi ed esperti di orientamento,
azione che, per i costi elevati, e rivolta soloi afidenti in difficolta di scelta per cui resta
limitata a pochi casi. Una rete in particolare,ifizda gli studenti anche al CIC (Centri di
informazione e consulenza). Probabilmente quebtaea meno sviluppata dalla rete in quanto i
finanziamenti sono limitati rispetto al numero diusle e attivita proposte, per cui le reti

scelgono di garantire i servizi di base, indirizzaugli studenti a soluzioni alternative.

La formulazione del consiglio orientativo € un’aitih della scuola secondaria di primo
grado, seguita con attenzione soprattutto neiinasii vi siano dei consulenti che affiancano il
referente dell’'orientamento ed il consiglio di dagrete di Padova) nel formulare un profilo
dello studente e delle indicazioni di scelta. Vaag (in particolare Belluno, Vicenza, Rovigo),
in collaborazione con le province hanno avviato sistema di follow up delle scelte degli
studenti, confrontando le informazioni sul loro g@so scolastico con il consiglio orientativo,
utilizzando a tal fine i dati raccolti dal’Anageafegionale per I'obbligo formativo (Arof). In tal
modo e possibile per la rete verificare anche gti dell’attivita di orientamento (in questo caso
per gli studenti della scuola media) confrontandacderenza del consiglio orientativo con le
scelte fatte dagli studenti ed i loro risultatt@mmini di promozioni, bocciature o passaggi.

Strumenti e materiali

| materiali utilizzati nelle attivita di rete somumerosi cosi come il numero delle azioni. Si

tratta di materiali con finalita di informative cenvolantini, brochure; materiali di formazione
professionale e di utilizzo didattico (materiali geogetto Orientaveneto, linee guida, materiali e
ricerche riguardanti I'orientamento; supporti par destione dell’attivita didattica (cd rom,
quaderni dell’'orientamento, tracce per colloqui,&uso esclusivo degli operatori); materiali di
raccordo tra scuole come le schede unificatediaersi gradi scolastici per i passaggi; materiali
di documentazione e rendicontazione dell’esperiépmablicazioni, schede di raccolta dati sui
partecipanti studenti e genitori). Tali materiatine il frutto della condivisione delle buone
pratiche agite dai partner. Il primo passo cheeta fa quando € necessario avviare una nuova
azione o modificarla, € quello di cercare se tisudi membri vi sono delle buone pratiche
sull’argomento. Lo strumento viene quindi vagliata gruppo, eventualmente modificato, per
diventare cosi patrimonio di tutta la rete, veitmla tutte le scuole tramite gli incontri di retd e
ruolo dei referenti di progetto.

In pratica dove vediamo che c’é una buona pratiba, funziona, abbiamo recepito i materiali che sstai

prodotti per poi metterli a disposizione di tue te li danno. Diventa patrimonio di tutti, quinditi usano lo

stesso documento. Abbiamo preparato insieme dehgéc utili allo scopo e questi li usano tutti,stdacendo
garantisci uno standard minimo di prestazione....gnha la sua esperienza e la condivide con ilgpyup
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visionando il documento, se al gruppo va bene @pisce, magari pud essere modificato, integrairre la
paternita e diventa patrimonio di tutti. (VI_Reteéhta Insieme).

Allora noi abbiamo un patrimonio della rete, che ihoun file, e che avevo mandato all'inizio con lileg
strumenti, quali: uno schema di intervista, unoescha di bilancio. Abbiamo comunque degli strumeihié c
attenzione vengono dati gia dalla nostra direzidn&naip, quindi noi abbiamo una nostra direziohe € a
Padova che studia eventuali strumenti per i vaygetti che noi quali metodologie unanimi di lavgRO _rete
Orientarsi nel Delta)

Tali materiali sono quindi il risultato della sedintazione degli strumenti utilizzati nel corso

degli anni, tarati all'interno delle singole scualee li utilizzano e li integrano a seconda delle
loro necessita. Questo patrimonio esplicita lauraliprofessionale presente nelle singole reti e
rende evidenti le diverse ricchezze culturali chetaddistinguono le varie esperienze.

La valutazione delle attivita di orientamento

Anticipiamo la presentazione di questa Code-famdy una mappa concettuale che ne
evidenzia i nodi.

Figura 5. 1 La valutazione delle attivita di orientamento
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Partendo dall’alto della mappa, si puo vedere clanvalutazione attuata nelle reti € prima
di tutto sistematica; essa viene gestita dal coatdre di rete che da le indicazioni ed attua le
verifiche affinché venga applicata a tutte le f@el progetto. Vi sono de modalita utilizzate, di
cui la prima é sempre presente mentre la secondévedli molto differenziati tra reti. La prima
modalita si attua attraverso la raccolta dei feeklbehe il coordinatore chiede e riceve dai
referenti di progetto delle singole scuole e daistdenti. Il coordinatore verifica il buon esito
delle attivita attraverso un contatto telefonicfaccia a faccia con i referenti e i consulenti ehe
hanno attuate; solitamente sia all'avvio dell’aidivper sapere se l'organizzazione € completa,
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sia alla conclusione per avere un riscontro su fuanolto. La seconda modalita € data
dall'utilizzo dei questionari di gradimento fatbmpilare da studenti e genitori al termine delle
attivita soprattutto di informazione e formazioine farticolare nelle azione 1 e 2). L'uso seppur
diffuso non porta in tutte le reti all’elaboraziorei dati e alla loro diffusione. Alcuni
coordinatori (Vicenza e Venezia) dedicano molto gemalla valutazione, raccogliendo i
questionari elaborati e procedendo all’analisidii che poi vengono presentati nelle riunioni di
rete e negli incontri con i genitori. La diffusiodei dati elaborati sulle attivita realizzate e dai
guestionari a tutte le scuole partner (quindi & tudS, docenti, segreterie amministrative) ha la
funzione di "galvanizzare" (termine usato da unrdowtore di rete) tutti gli operatori del
progetto, nei vari ruoli svolti, nel senso che vena conoscenza delle valutazioni positive
espresse da studenti e genitori, sostiene e da sdlfimpegno speso, mentre I'esplicitazione dei
punti di criticita motiva al cambiamento. L’applitane sistematica della valutazione richiede
una forte convinzione del coordinatore che si seoobn varie resistenze da parte dei docenti.
La sua applicazione e comprensione diventa noranaéito dopo anni di tentativi graduali, ma
tenaci.

Una ulteriore modalita di valutazione é data dediecolta dei feedback (in aula o durante
le attivitd) provenienti dagli studenti da partd deferenti di progetto, che poi riferiscono al
coordinatore e alla rete.

La provincia di Belluno ha strutturato dei queséinrdi valutazione per le varie azioni, che
vengono applicati da tutte le reti, cosi da pot@mgarare i dati. Tentativi simili si stanno
attuando anche in altre province, come Vicenza.

5.3.4 L’analisi del nucleo tematico “organizzaziona rete”

La macro area o super famiglia “organizzazioneta’re composta da vari code family
come abbiamo visto nella tabella n.1. Le reti sstabe intese nei progetti con valenze plurime:
come metodo di lavoro, come scopo del progettesstasostruire e rinforzare reti), come logica
di intervento. Per la sua complessita & I'areaitomaggior numero di codici da analizzare. Di
seguito I'elenco nell'ordine di presentazione: istadella rete, la struttura di governance, la
funzione della rete, la cultura di rete, il ruoleoko dal capofila, la figura del coordinatore
(capacita, principi, caratteristiche, compiti, aspeze precedenti, formazione), la progettazione
delle attivita, le risorse, i costi ed i benefielld rete, il sistema di orientamento.

Storia della rete

Nelle interviste e stato dato ampio spazio all”agpndimento sia degli eventi che hanno
portato alla costituzione della rete, ma anche atiedizioni di contesto che hanno favorito
l'avvio di tale esperienza. Era importante infattmprendere se gli attori in rete avevano gia
avuto l'opportunita di conoscersi e di lavorareiense e qual era quindi l'idea iniziale sul
concetto di orientamento. Comprendere il contestocui erano inserite le scuole prima
del’emanazione della direttiva regionale di avdei progetti (anno 2001), ha consentito di
individuare precedenti esperienze consolidate donazdi collaborazione o di esperienze
condivise nell'ambito dell’orientamento, analizzanzbsi non solo la dimensione dello sviluppo
organizzativo ma anche quella di sviluppo locaksadi di studio si distinguono in due gruppi: da
un parte le reti che potremmo chiamare “espertdaléaltra le reti cosiddette “inesperte”. Nel
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primo caso si tratta di reti (reti di Belluno, Trew e Vicenza) in cui il contesto territoriale
all'avvio della direttiva era gia molto fecondo idiziative ed occasioni di incontro tra i futuri
partner, che in qualche modo avevano gia acquiglie loro strategie di lavoro la partnership.
In modo particolare a Vicenza gia da alcuni anm aettiva in citta una rete tra le scuole
secondarie di primo e secondo grado, per contifaitaativa, in cui i docenti erano gia abituati
al lavoro di gruppo con colleghi di altre scuoleemite a Belluno e Treviso una funzione di
rilievo era stata svolta dalle attivita promossedistretti scolastici in tema di orientamento. In
entrambe le province di Belluno e Treviso le atéiproposte dai distretti, principalmente rivolte
all'orientamento informativo e svolte all’esterncelld scuole (in occasione di “saloni
dell’orientamento”), avevano creato le basi delldura dell’orientamento e del lavoro di rete, in
guanto promuovevano eventi a livello zonale in e@no coinvolte molte scuole i cui docenti
avevano avuto opportunita di conoscersi attivanddi informali. Sia nella rete di
Treviso(Castelfranco) sia in quella di Belluno (&l si realizzavano da anni una sorta di Expo
Scuola, che poi € stato ereditato dalle reti.

Quindi la gia aveva costituito una sorta di prersip, precondizione.. e questo aveva fatto siealonper quello

che possiamo dire noi, che si stabilissero dellenburelazioni tra gli istituti superiori che paifivano e le
scuole medie che fruivano di questa cosa (TV_ReiEn®)

L’orientamento era quindi gia sentito come un teémaortante per la scuola, la cui realizzazione
richiedeva struttura e organizzazione. A Trevisa afttivo da anni anche un concorso per
studenti della terza media, in cui venivano prenitgmi piu belli in merito al come avevo fatto
la loro scelta scolastica/professionale, i piu beedli venivano premiati, nell'ambito di una
cerimonia, con premi in denaro o libri.

A Belluno ha inoltre influito I'esperienza di unaete provinciale su un progetto Equal che
ha favorito la conoscenza e la collaborazione tvari soggetti, pubblici e privati, in tema di
inserimento lavorativo, rafforzando la consapevodedella interdipendenza tra tutti gli attori del
territorio.

Un fattore comunque da non sottovalutare e I'angaiedel territorio: per gli attori delle
reti cittadine, soprattutto se citta piccole comellBo, e facile aver avuto occasione di
precedenti incontri, mentre nelle reti collocatetamritori ampi (come le reti di Venezia e
Rovigo) risulta molto piu problematica la parteaijome ad eventi lontani dalle scuole.

E facile quindi distinguere invece le reti “inesje€r reti nate a seguito della Direttiva
regionale (reti di Padova, Venezia, Verona e Rgyigoun contesto che non aveva promosso in
precedenza significative esperienze di collaboraziwa scuole e sui temi dell’orientamento. In
gueste reti, come nelle precedenti, 'aggregaziome partner avviene grazie all'azione di una
figura carismatica del territorio, solitamente uocente o un preside sensibile al tema
dell'orientamento, che é riuscito a formalizzare partenariato ed una idea progettuale
condivisa.

Il governo della rete

Il governo della rete e attuato attraverso le ®trat di governo, che rappresentano
determinate forme di coordinamento e direzione evallintegrazione dei soggetti ed alla

realizzazione delle sinergie funzionali all’eroga®m del servizio. La struttura di governo delle
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reti & stata analizzata distinguendo la dimensipolgica, che definisce obiettivi ed ha una
funzione di pianificazione e controllo, e la dimeme tecnica, ovvero il sistema di
coordinamento a supporto dell’integrazione dei ctimgper il conseguimento dei risultati
concordatl’.

Gli organi di governo stabiliscono gli indirizzi mgerali delle attivita, verificano
I'attuazione delle azioni previste, i costi previst reali, i risultati ed hanno funzioni di
definizione delle linee e dei criteri di progettaze, programmazione, coordinamento, verifica ed
effettuano la valutazione delle azioni realizzate.

Gli organi di livello tecnico integrano le varie iezi, monitorano l'andamento della
realizzazione del progetto, attuano strategie equhore omogenee.

Un elemento distintivo tra le reti & la partecijpem dei dirigenti scolastici, quale elemento che
le distingue fin dalla loro nascita, nel senso eheeti che fin dall'inizio sono state proposte da
dirigenti scolastici e supportate da questi, haahdoro interno un organismo specifico e la
partecipazione e buona (rete di Treviso, Vicenzaloba, Verona, Rovigo). Nelle reti nate da
proposte supportate soprattutto dai docenti, in i@amibin cui i dirigenti scolastici non
dimostravano particolare interesse al tema de#lidemento (Belluno, Venezia) vi € una
partecipazione assai ridotta dei DS.

Altro aspetto importante € sicuramente la frequeshegli incontri. Se da una parte gli organi
politici si incontrano in fase di progettazionea @i avvio del progetto

7 padula G. (2002), Reti di imprese e apprendimento, Egea, Milano, p. 54
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Tabella 5.2:Organi di rete per ogni progetto

PROV/ LIVELLO DI GOVERNO LIVELLO TECNICO
PROGETTO (funzione di pianificazione e controllo) | (funzione operativa)
TV Assemblea di rete Comitato di coordinamento
Rete Orione Composta dai dirigenti delle varjegComposto dai coordinatori dei gruppi|di
istituzioni/enti e il coordinatore di rete | lavoro per azione
Si riunisce 2 o 3 volte in un anno Circa 1 incontro al mese
Consiglio direttivo Assemblea dei referenti di
Rappresentanza dellassemblea di redeientamento
(un numero ridotto di DS) piu {lComposta da tutti i referenti di progetto
coordinatore di rete delle scuole in rete
Si riunisce 2 o 3 volte in un anno
Gruppi di lavoro (team) per azione
Sono composti da docenti e/o operatori
che progettano, realizzano e verificano
ogni singola azione
VE Assemblea dei partecipanti Comitato di rete
Rete Orientamentp Composta dai referenti di progetto dell€omposta da coordinatore di rete| e
e territorio scuole, qualche DS docenti coordinatori delle azioni
Gruppi di lavoro
Sono composti da docenti e/o operatori
che progettano, realizzano e verificagno
ogni singola azione
BL Assemblea di rete Gruppo di lavoro scuole medie
Rete Imparo a Coordinatore di rete e referenti | dReferenti di progetto delle scudle
scegliere progetto delle scuole/enti secondarie di | grado
(ridotta partecipazione dei DS) Gruppo di lavoro scuole superiori
Referenti di progetto delle scudle
secondarie di Il grado
Riunioni con referenti amministrativi
delle scuole
Vi Riunioni generali Gruppo di lavoro scuole medie
Rete Orientg Composte da DS, referenti di progetto dteferenti di progetto delle scuole
Insieme enti e scuole, coordinatore di rete secondarie di | grado
Riunioni DS Gruppo di lavoro scuole superiori
Composte da DS e coordinatore di rete Referenti di progetto delle scuagle
secondarie di Il grado
VR Gruppo generale Gruppo di lavoro scuole medie
Rete A.T.O.F. Coordinatore di rete, DS e referenti [dReferenti di progetto delle scuagle
progetto delle scuole/enti secondarie di | grado
Si riunisce 2 volte in un anno Gruppo di lavoro scuole superiori
Referenti di progetto delle scudle
secondarie di Il grado
RO Gruppo dei Dirigenti Scolastici e dei| Gruppo Referenti
Rete Orientarsi nel Rappresentanti  degli altri  Enti | Referenti di progetto delle scuole/enti
Delta Partner partner

Si riunisce 3 volte in un anno

Si riunisce circa 6 volte in un anno
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PD Tavolo di lavoro interistituzionale Gruppi di  coordinamento  per
Rete Caccialfuturo Composto da DS, refernti di progtto |diipologia di azioni

scule/enti, coordinatore di rete Sono composti da docenti e/o operatori
che progettano, realizzano e verificgno
ogni singola azione

Ruolo del capofila e del coordinatore di rete

Il partner capofila assume un ruolo molto imporaad altrettanto oneroso in termini di
impegno e risorse da investire. Solitamente il do@tore di rete appartiene all'ente capofila,
ma non € obbligatorio. Nella rete di Padova, admgse, il capofila gestisce gli aspetti
burocratici e amministrativi e affida il coordiname ad un ente partner esperto in orientamento.

Dalle interviste € emerso come le funzioni del d#gsiano varie. Al primo posto viene
riconosciuta ungunzione di gestione delle relazioni e della coroanione,quale collante
fondamentale per la rete.

Diciamo che come sempre se dietro a qualunquedas/érun lavoro anche di relazione da parte digelstisce,

le cose funzionano meglio. Perché altrimenti sidcai progetti dove ci si divide la torta ..

... le relazioni e le comunicazioni che poi sono pehe consentono la rete.

...Lavoro di relazione significa che a livello ufi&é ci sono delle riunioni fisse, bimestrali. Primdopo queste
riunioni , praticamente quotidianamente c'é un atinttelefonico, via mail, con il referente deltausla , con gl

operatori, con il referente quello che fa da transibn magari colleghi che sono stati presenti arsar presenti
alle attivita ma non sono i referenti del progefter far conoscere I'attivita. Significa che se soaola & nuova
0 se “é vecchia” ma cambia referente, il refereénteuovo, ci si muove e si va, si creano i contgiiR_rete

ATOF)

Vi & poi una funzione djestione amministrativén vista della rendicontazione. Questo ruolo,
svolto solitamente dalla segreteria amministrativeehiede un controllo continuo sulla
documentazione inviata ai partner e che poi dossere inoltrata alla Regione. Una mancata o
non corretta compilazione dei documenti porta dedeécurtazioni del budget, per cui questa
competenza e di sicuro rilievo per garantire lasponizione della rete, anche se, soprattutto nei
primi anni di avvio, la gestione burocratica di gtigrogetti ha richiesto un grande sforzo da
parte delle scuole che non erano abituate a tethesta di documentare con precisione tutte le
attivita. Il capofila compila inoltre la relazionfnale per la Regione del Veneto, come
documento di sintesi di quanto realizzato duranpeagetto. Quindi il capofila svolge un ruolo
di “tramité’ tra regione e rete.

Un fattore di rilievo nella gestione della reteaédisponibilita logistica della sede del
capofila per le riunioni della rete. Solitamenteskdi sono strutture ben attrezzate per spazi e
strumentazioni, ma soprattutto con orari di apeartire coprono l'intera giornata, consentendo ai
docenti di incontrare facilmente il coordinatoreclae in modo informale.

La figura sicuramente di maggior rilievo nella cambne della rete € il coordinatore.
Questa figura, che potremmo chiamare il managde aete (vedi par 4.1.2.6), ha un ruolo
fondamentale nel favorire lo sviluppo del sensajpartenenza, nell’attivare la partecipazione,
'impegno attivo e I'alleanza nell’azione di tuttmembri. Ruolo che viene svolto da solo oppure
con dei collaboratori appartenenti allo stesso eapofila. La descrizione di questa figura é stata
fatta rispetto alle seguenti dimensioni emerseed&o narrazione: esperienze precedenti,
formazione, principi, compiti, capacita, carattécise.
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Indagando la storia della rete sono emerse andbemiazioni relative alle esperienze pregresse
dei coordinatori rispetto al tema dell'orientamergodel networking che si collegano alla
formazione (formale e non formale) sugli stessiitebhm formazione specifica sui temi
dell’'orientamento € un requisito presente nei coatdri di sei reti su sette. | coordinatori hanno
svolto master e/o corso di perfezionamento suditiamento mantenendosi costantemente
aggiornati e investendo anche personalmente nedlarip formazione. Cio indica un interesse
molto elevato sul tema dell’orientamento. Questanfizione gia presente o almeno iniziata,
all'avvio delle reti territoriali nel 2001, e div&to un fattore che ha permesso ai coordinatori di
dare un contributo specifico nella definizione definalita della rete, degli obiettivi, delle
attivita. La formazione invece di tipo informale bamunque un ruolo importante in quanto si
esplica in termini di precedenti esperienze di awigestione di reti di orientamento (rete di
Vicenza), gestione di gruppi di lavoro, piuttosteeauoli di orientatori (reti di Verona, Padova,
Rovigo) piuttosto che di funzione utilizzata conteodispersione scolastica; senza dimenticare
'appartenenza ad un territorio gia molto attiva teami dell’orientamento (reti di Treviso e
Belluno).

| principi emersi dalla narrazione della storialaekte e dello svolgimento delle sue attivita
sonos schematicamente riportati nella figura setguen

Figura 5.2: Principi coordinatore
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Un principio evidenziato in modo molto chiaro inrgi@olare da due coordinatori (reti di
Vicenza e Belluno) e il lavorare per “costruirdNibi”, del senso di una definizione delle scelte,
una condivisione dei problemi quanto della costrmeidi materiali, che alla fine risultino come
elaborazione condivisa da tutti, quindi “noi”, gdirun “fare insieme”. Questo comporta che il
coordinatore, in questo caso anche esperto ditariento, accetti la visione diversa del gruppo
e la accompagni, apportando solo piccoli contribatpo’ alla volta, facendo fare piccoli passi a
tutto il gruppo ed assumendo un ruolo di formapmaeiente e fiducioso.

Perché il problema & quello; ciog, se tu hai anshprodotto che hai fatto tu e che ritieni di buopalita, devi
rischiare di buttarlo alle ortiche perché é piu aripnte che sia condiviso e fare quindi poco, psitt che avere
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questo disegno gigantesco che altrimenti finisdenaka. 1l problema é quello. lo credo moltissimel concetto
di condivisione; ti dico, alcune cose gliene pagliglo dico onestamente, perd sono talmente tatisj talmente
rivalutate, talmente discusse, che dopo dicono abbiamo fatto..” E’ il noi che entra in gioco, nono tu. E mi
pare che sia molto importante nella logica dell@ fare questa cosa: d’'altro canto € importate ualgjasi
gruppo di lavoro che ci sia il “noi”, in qualsiasfficio ci deve essere il noi. Quando ero a caplutfcio
nessuno mi diceva “tu”, era “noi”; era l'ufficio ehdiventava.. perché e fondante. E questo credoreeso
credo che sia questa la forza. (VI_ Rete Orierg&eme)

Adesso che i colleghi stanno partecipando a coifsirthazione sull’orientamento, ammettono di avestenuto
nel passato una visione dell’orientamento erratzar@o dicevo certe cose. Ma io all’epoca accetlagiesso
perché era : “Faccio quello che voglio io da soléacciamo cose impure tutti insieme?” ho prefetéoere
questo gruppo e dire :"Va bene! Ma noi vogliamaefguesto. Va bene, non €& orientamento pero cligatido
che l'orientamento sarebbe questo, capito, cioénblo fate questo, cercate di fare questo! Magani fate
questo, ma cercate di fare questa cosa qua..( Be_IRparo a scegliere)

Altro principio importante € emerso essere |'ugigagla di tutti i partner, per cui dare il pieno
rispetto (siano essi licei piuttosto che CFP oi amti), valorizzandoli in base a quanto
partecipano e danno alla rete.

| coordinatori inoltre sono molto determinati neler dare la massima trasparenza a tutto
quello che viene deciso, cio significa in particel&erbalizzare le riunioni per poter aggiornare
eventuali partner assenti e creare una documen&aiorica di quanto avvenuto nel tempo. A
cio si lega anche il principio di voler lasciardcéa delle attivita, nel senso che tutte le ativit
della rete, avendo al centro lo studente, garaniisda possibilita ai vari stakeholder (docenti o
altri consulenti) di poter accedere, chiedend@ dcumentazione elaborata ad esempio dopo i
colloqui.

Principio dei coordinatori € inoltre quello di gatiae nella rete il raggiungimento di uno
standard minimo di qualita per le attivita realizzén ogni scuola. In merito all’orientamento
informativo vengono affermati due principi: I'ecaie il rifiuto de marketing delle scuole. La
prima sta ad indicare che la presentazione dedftdfformativa deve tenere nel giusto peso tutte
le scuole della rete ma soprattutto nell'interede#lo studente, per cui dare informazioni
strutturate e chiare. Inoltre non utilizzare le ogpnita offerte dalla rete per promuovere la
propria scuola.

Funzioni del coordinatore

Dalla narrazione dell’agire operativo del coordaratall’interno della rete, sono emerse le
funzioni principali che si trova a compiere, siidaiente presentate nelle seguente figura.
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Figura 5.3: Funzione del coordinatore
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Il ruolo del coordinatore e quello di sensibilizarpartner sull'orientamento, condividere
conoscenze e materiali e promuovere le azioniidntamento. Tale funzione richiede di essere
“super partes” cioe al di sopra delle parti, seavere interessi particolari, svolgendo il proprio
ruolo in modo imparziale ed obiettivo. Deve quimdintinuamente mediare, nel senso di far
dialogare soggetti diversi, per raggiungere un atxoegli interventi da attuare. Altra funzione
fondamentale € la raccolta, condivisione e diffusiaelle buone pratiche, che vengono prima
identificate all'interno del partenariato per pssere rielaborate e diventare patrimonio di tutta
la rete, che utilizza cosi strumenti e materialfarmi, sia nella documentazione burocratica (ad
esempio per i passaggi) che nelle attivita di d¢aerento. Il coordinatore inoltre monitora e
valuta le attivita, attraverso i questionari corapmldagli studenti ma anche attraverso il continuo
scambio con i consulenti orientatori, ai quali daiefeedback sulle attivita realizzate. |l
coordinatore € anche di supporto ai referenti dgptto nel momento in cui ci sono difficolta
con il dirigente in merito alle attivita della rete’esperienza dei coordinatori all’interno della
propria rete € pluriennale; solo in una rete e si@a@empre la stessa persona, mentre nelle altre
reti nellarco del decennio di presenza della siageete, si sono alternati dai due ai tre
coordinatori. Il coordinatore sceglie solitamentmlgconsulenti indirizzare nelle diverse scuole,
conoscendo caratteristiche degli uni ed esigenile d#re, per garantire una collaborazione
soddisfacente.

| compiti principali del coordinatore sono:

e avviare le attivita: il coordinatore da comunicamodell'avvio formale delle azioni in
regione, avvisa i referenti e sollecita rispostense vi € riscontro, invia i materiali
necessari alla gestione dell'attivita;

» pianificare aspetti economici e attivita: decide ¢®S la distribuzione del budget e con

tutta la rete definisce le date delle attivita, rcl@ando i calendari tra tutte le scuole;
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» verbalizzazione: il coordinatore invia materialigaagynati a tutta la rete e i verbali delle
riunioni, cosi che resti traccia delle decisionegg e ne sia informato anche chi era
assente

Altre caratteristiche che contraddistinguono i cliatori intervistati sono: la capacita di
problem solving, di definizione di un problema,erca e raccolta di informazioni e proposta di
soluzioni efficaci; rispettare e valorizzare il poidi vista altrui; attivare la partecipazione wlitit
i membri; innovare, cioé osare proporre nuove gkeza pero imporle; stimolare continuamente
occasioni di riflessivita sulle attivita svolte ratterso riunioni in cui valutare aspetti di forza e
criticita delle azioni svolte nel tentativo di prarpe continui miglioramenti; nonché discutendo i
dati forniti dagli strumenti di valutazione. Un a$j che distingue soprattutto i coordinatori con
una formazione specifica sull’orientamento, € qudll“combattere” affinché nella rete vi sia un
approccio all’orientamento di tipo formativo-edugate non esclusivamente informativo.

Cultura di rete

La rete viene vista come “rete-organismo” in cuniomembro & parte di un organismo. La
rete € riconosciuta come un soggetto competentérahe risposte ai problemi del territorio sui
temi dell’'orientamento. Nelle reti in cui i DS hanan ruolo ben definito, e stato evidenziato
anche come si sia dimostrato il loro senso di dppanza, che si manifesta come
riconoscimento della rete quale soggetto terzonchia a dare risposte al territorio

C’e anche un altro dato secondo me abbastanzasstarte,.. mi viene in mente che alcuni dirigeatirio
proprio.. sentono come dire I'appartenenza alla @tione perché negli anni passati sono succesgade
oppure anche recentemente con la certificazionkoleligo..la certificazione all’'uscita della terzaedia e
talvolta sono i dirigenti stessi che dicono “Ma s@mo la rete Orione, dobbiamo fare qualcosa?anmaté che

cosa fa? Ma non ci possiamo muovere? - cioé c'étqueenso di appartenenza. Credo che sia, aldiiti#to,
questo sentimento che poi legittima tutte le a&iviTV_Rete Orione)

Alcuni dei principi che distinguono la cultura aeteti di orientamento riguardano: il fatto che le
scuole sono libere di scegliere quali attivita geoé; agiscono in un quadro di principi condivisi
e Ccio vale in particolare per la rete di Trevise ¢tta steso una carta dei valori. Altro principio é
'equita delle informazioni sull'offerta formativahe vengono proposte negli incontri con
studenti e genitori.

E quindi si & cambiato anche negli anni rispettippo alle serate... io mi ricordo che all'inizio \ieano queste

scuole dove.. volantini a tutto spiano, etc., paglhanni si & cercato di regolare, in alcune sewllve magari
c’é il referente che riesce ad organizzare besedata, si contingentano i tempi..... (TV_Rete Orjone

Le funzioniche i coordinatori hanno riconosciuto alla retecsordicate nella figura successiva
(Fig. n .5.4) e riguardano i seguenti aspetti:

* integrare le attivita di orientamento svolte neBeuole la rete non si sovrappone a
guanto la singola scuola svolge per l'orientamebinsi integra con attivita che non
potrebbe organizzare facilmente da sola, comeuels@aperte, i mini stage, i passaggi,
ecc. La rete quindi amplia l'offerta del servizioatientamento di orientamento per gli
studenti ed i genitori.

Questo e un progetto che va ad integrarsi con@uék la scuola gia fa e gli insegnanti gia farihon
e risolutivo dell'orientamento, per nessuna tipadogé per le medie, né per le superiori, né per il

riorientamento al biennio ok..noi abbiamo un valoadl'affiancare quello che quotidianamente gli
insegnanti gia fanno. Non di soluzione magica dbpgmatica. (VR_rete ATOF)
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» garantire uno standard minimo delle attivitgli strumenti e le procedure proposti dalla
rete consentono di garantire un livello di qudhiggse tra i partner della rete.

lo so che qualsiasi servizi ore che viener delta e erogato nelllambito della rete ha uno stathdar

minimo, quindi garantisco allo studente della saualedia uno standard minimo, garantisco un

percorso personalizzato con uno standard minimetdeso nei passaggi. Questo uniforma I'approccio
che possono avere le scuole. (VI_ Rete Orientehms)

Figura 5.4: Funzioni della rete
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» offre interventi diorientamento formativo quali i trainingioé attivita di gruppo gestite
da un docente esperto di orientamento o da un ey in cui si lavora sul sé e sulla
definizione di un progetto formativo o professianaRispetto al modello olistico a
quattro livelli proposta da Van Esbroeck (par. @.B). qui ci collochiamo al 1l livello, in
tal senso la rete offre la possibilita di attivatesuo interno un sistema di orientamento
grazie all'intervento di docenti esperti o constileva ricordato che al Il livello
appartengono anche gli interventi informativi penigori e studenti gestiti da docenti ed
attori territoriali super partes individuati datkste;

» per gli studenti che presentano difficolta nellelss si attiva intervento di psicologi
esperti di orientamento esterni alla scuola; spesswatta della collaborazione dello
psicologo che lavora nei CFP o esperti individ@atihoc. Questo rappresenta il terzo
livello del modello di Van Esbroeck;

» altra funzione della rete € quella di favoriresiipporto dei consulent docenti e
genitori, nel senso che vi puo essere un circolo virtuosal tansulente che parla con
studenti e genitori e poi si coordina con il refeéeedi orientamento della scuola al fine di
consolidare il lavoro da lui svolto con quello decenti;

e come gia accennato in precedente, la rete ha fadin@ di garantire unstandar minimo
delle attivita di orientamento in tutte le scudiesto & garantito anche dall’applicazione
degli strumenti di valutazione e dall’analisi daitidche permette di individuare il livello
di soddisfazione di genitori e studenti e di mighie I'offerta;

* la retepromuove l'informazione nelle scupleel senso che i materiali preparati (es.
relativi ai nuovi cicli) come anche i seminari ioAhativi per studenti e genitori,
rappresentano occasioni di aggiornamento per gqmale scolasticabbiamo preparato
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delle slide sul riordino dei cicli e le abbiamo dligate a tutte le scuole, perché la rete ha
anche una funzione di far si che tutte le scucdmasiin sintonia con quello che é
'andamento;

* il confronto che si attua nel networking stimolasieuola ad innovare e a realizzare la
propria autonomia, essendo proattive;

Rispetto a questo noi avevamo individuato come ipibssattivita della rete la predisposizione,
organizzazione, valutazione di materiali, di bugmatiche, a livello collegiale e la restituziondeal
scuole quindi alla fine soltanto un lavoro di supgpce di coordinamento per le scuole. Cioé siccome
guesto lavoro le scuole medie lo devono fare, siecepesso il referente all'orientamento organiza d
materiali e magari li da ai colleghi.. perché namld tutti insieme all'interno della rete, mettiamo
insieme dei materiali, magari ci prepariamo deicpatti (kit) e poi li diamo ad ogni scuola e ogni
scuola decide se usare questi, i suoi, entrambi, qetesto € il lavoro che é stato fatto quindi non
intervento diretto ma un intervento di supportd@tente che fa l'intervento diretto. (TV_Rete Ogpn

Costi e benefici della rete

Il lavoro delle reti di orientamento finanziate ldaRegione del Veneto richiedono la
gestione di una notevole mole di dati da predispper la regione

Il lavoro delle reti di orientamento finanziate ldaRegione del Veneto richiedono la
gestione di una notevole mole di dati da predisgp@er la regione ai fini rendicontativi, di
conseguenza l'impegno amministrativo € onerosoante quello di compilazione delle varie
schede che verbalizzano tutte le attivita realezablto dai referenti scolastici. Cio richiede una
gestione amministrativa e di tutta la documentagiamolto accurata, a cui la scuola non e
abituata, ed é spesso gestita dai CFP in quantmoham maggiore esperienza nella gestione dei
progetti. Si aggiunge inoltre i tempi per la gestialelle numerose attivita, richiesti ai referenti
scolastici ed ai coordinatori. Questo elevato lovedi impegno, viene comunque visto dai
coordinatori, e a loro dire anche dai referentiastici, come un investimento, in quanto é chiaro
che porta anche dei notevoli benefici rivolti astikeatari cioé agli studenti ed ai loro genitori.

“Si sai, se tu stai in una logica di rete coopesati costi possiamo dire che sono degli investitngero ci sono
assolutamente, e si bilanciano con i benefici file, ma non € un costo per acquistare un prodettan
investimento per la tua crescita sostanzialmemtieusa parte di tutto I'organismo, di tutto il pesso quindi
sicuramente ci sono dei costi da questo puntosta\pero stando sempre alle schematizzazioni, annovvisti
come soggetto che per stare qui dentro ha dei, gestthé allora in quel caso sembrerebbero elefeasie si ci
sono dei benefici ma ci sono anche dei costi penchgdare una persona etc., pero in realta piu ohstq io
dovrei vedere questo, io sono qui dentro, quinddbbcosti ma comunque faccio parte di questatatajtio
devo vedere i benefici che vanno ai miei utentitamdalmente, magari € un passaggio piu difficiédpla
logica della rete dovrebbe essere quella di potiareficio agli utenti. Gli utenti sono le famiglieragazzi alla
fine..”"(TV_Rete Orione).

“Costi... le fotocopie, i materiali no, oggettivamergono quelli, ma li copriamo. Se invece il reféeenon
riesce a svolgere la sua attivita all'interno dedie di funzione strumentale, quello & un costo, finara
dall'esperienza avuta anche con i referenti, n@mnessuno che si lamenta di questo perché, beradep dicono
sempre tutti “fa parte del nostro lavoro”, se qualz si prende anche il carico di fare le fotocdpieisposta e
“fa parte della mia funzione”. (VR_rete ATOF)

| benefici riconosciuti dai coordinatori di retengomolteplici, come rappresentato nella seguente
mappa.
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Figura 5.5: Benefici risultati della rete
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Come si puo notare dalla distribuzione dei nodiadehappa, alcuni elementi possono
essere ulteriormente raggruppati in categorie velneanno di seguito presentate.

* Miglioramento interventi si intende che nei quasi dieci anni dall'avviolleereti,
ripensando a come si era partiti, i miglioramepmc stati davvero molti, soprattutto in
termini di miglioramento delle attivita di orientamto, sia in termini di quantita che di
gualita, data dal poter utilizzare risorse umameds. Anche i docenti che vi collaborano
hanno accresciuto il loro senso critico verso Eppste ideate.

“Perd quantomeno chi fa parte delle rete, anchenchiha fatto il corso, queste domande se le pone,
quindi si fa la domanda “sto facendo bene?”, “stoehdo male?”, “ forse qua ho sbagliato”, quindi no
hanno la supponenza di dire io faccio il referarientamento quindi so tutto sull’orientamento, o
anche da parte nostra devo dire anche una visiongoucritica di quello che stiamo facendo, quindi
alcune volte abbiamo sbagliato e lo abbiamo ammesabbiamo cercato di riparare e dopo abbiamo
imparato da questo, perd non c'é la supponenzaveieala verita in tasca e di agire nel modo
migliore.”(Ro_Rete Orientarsi nel Delta)

e Presa in carico dello studentéorientamento ha portato ad una relazione d&ersn
studenti e famiglie, nel senso che le attivita igste dal bando regionale hanno
“costretto” le scuole alla “presa in carico” dellarie situazioni di disagio, per proporre
delle soluzioni

“Secondo me si e diffuso proprio questo modo desév. di lavorare con i ragazzi nel senso di prende
in carico la situazione dei ragazzi, quindi di aopagnarli verso una consapevolezza, verso una
decisione che puo essere la decisione di rimansoei@a, la decisione di cambiare scuola, di meftier
atto delle strategie. Ecco forse questo ¢ il tredu@iu grande” (PD_rete Caccialfuturo)

* Incremento attivita per stranieralcune reti hanno collaborato con organizzazoanche
altre reti scolastiche, per migliorare I'accoglianeg I'accompagnamento degli studenti
stranieri, per cui si & assistito ad un ampliamelette attivita.

“Perché allora a parte che la presenza dei ragé@anieri aumenta sempre di piu nelle scuole, nelau
che & cambiato € anche la cura che la scuola dadipgesti studenti. Quindi diciamo che il gruppo di

179



lavoro si & evoluto perché ho visto che si & pmwpliffuso, sempre di piu, il modo di accogliere lo
studente straniero” ” (PD_rete Caccialfuturo)

Dialogo e confronto:l networking tra partner diversi (scuole secomalal | grado, I
grado, formazione professionale, altre organizzayitrea I'opportunita di incontrarsi, in
una sede riconosciuta dai membri, in cui ascoltgyanti di vista dell’altro, cercando
soluzioni condivise.

“Si, & importantissimo perché i punti di vista stliociano; ovviamente se si rimane troppo sepdrati
punto di vista manca di un'altra parte, perchésngletano le informazioni, assolutamente, anchededn
momenti, cioe, di scontro, nel senso che ci sorehamelle visioni molto differenti, dei bisogni rtml
diversi”.(PD_rete Caccialfuturo)

Competenze dinamiche di grupmdl’avvio dei progetti i docenti che vi partecyaao,
per la maggior parte delle reti, non avevano coenz sul lavoro di gruppo e le
dinamiche che consentono una cooperazione posiiegi anni anche questo & stato un
risultato.

Confronto su consiglio orientativger le scuole secondarie di | grado, vi & I'opbldi
preparare il consiglio orientativo. La collaboramocon i consulenti esperti della rete,
dove presenti, ha supportato i docenti, oltre ofpenitori, nel’accompagnare gli studenti
alla scelta.

Uguaglianza: gli incontri ed il lavoro tra partner diversi, Havorito la creazione di
relazioni, la conoscenza reciproca, l'ascolto eduperamento degli stereotipi e dei
pregiudizi, per arrivare a rispettare e valorizzagai tipo di scuola. Cio vale in modo
particolare per la visione che le altre scuole amevdella formazione professionale. | tre
sistemi si sono maggiormente integrati grazie dissibilita di svolgere attivita insieme.
Un’ altra modalita di reciproca conoscenza € dataublo di alcuni docenti delle scuole
superiori che propongono le attivita della retdenstuole medie.

“anche all'interno dello stesso progetto fare delftivita e inserire anche i CFP all'interno di qte
attivita secondo me e stato molto utile, anchepdato di vista del talento, ha fatto vedere i CREha

agli insegnanti delle scuole medie come delle gtuol., ci siamo accorti che i CFP oltre a esistaue, s
alcune cose sono anche molto efficaci” (TV_Reteof¥).“anche il fatto per esempio degli operatori
che sono docenti della scuola superiore e che vastia scuola media serve agli uni e agli altri per
conoscersi. E conoscersi come sistema, come fe@ffa. rete ATOF) “Le medie hanno trovato una
via di comunicazione con le superiori. Perché,tvh prima dei mini-stage; per la media nel te@po
risultato molto scomodo, perché le superiori avevam mese di entrate, ma le medie avevano un mese,
che e quello piu importante tra I'altro, quelloditembre e primi di gennaio, di uscite, di ragaz® a
turno non c’erano. Quindi, visto questo disagiojete che continuare a barcamenarsi, si € creato
questo gruppo di lavoro e sono riusciti a confrmsitaui due disagi per trovare una soluzione comune
che non e ancora magari quella ottimale, idealefefta, perd € andata incontro alle esigenze.”
(PD_rete Caccialfuturo)

Partecipazione genitorile attivita della rete rivolte ai genitori ha alapo la loro
partecipazione. In cio si riconosce anche un belogfier tutto il territorio.

Efficacia organizzativale scuole piu piccole, con minori risorse o cofffiablta
organizzativa, sono state avvantaggiate dall'oayazione svolta dal coordinamento di
rete, per far partire attivita che altrimenti nésaebbero realizzate.

Incremento patrimonio scuol¢utti i materiali e gli strumenti condivisi daagner sono
diventati patrimonio di tutti, arricchendo le simgagcuole.
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* Formazione interna i docenti che operano nelle reti hanno potutcewéce una
formazione sui temi dell’'orientamento ed un aggaonento anche piu generale sulle
questioni della scuola.

(Riportando le parole di un dirigente scolastidg)d me ha stupito proprio in lui il fatto.. ha atome
una riflessione a voce alta e ha detto: “In quanstii, che abbiamo fatto attivita di orientamento in
guesto modo, abbiamo cambiato la nostra idea di daientamento; per cui indirettamente c’'eé stato,
oltre che beneficio per lo studente, una formazidegli insegnanti, che senza accorgersi...il dirigent
ha avuto non solo il servizio di orientamento, nmehe un servizio di aggiornamento per i propri
docenti, per lo meno quelli coinvolti nell'orientamto”. E Ilui stesso diceva: “Non vedo pil
I'orientamento come lo vedevo prima” (PD_rete Calfaturo)

* Informazioni e contattile riunioni sono momenti di confronto e scambiandormazioni
importanti ed anche contatti utili per migliorai@zione formativa.

* Opportunitd progettuali alcune reti hanno avviato altri progetti, propoda alcuni
partner nelle sedi della rete. La rete e cosi datarsede di condivisione di opportunita.

* Apprendimento uso valutaziange nei primi anni l'utilizzo di strumenti di vdhrzione
(tipo i questionari di gradimento) era percepit@sjucome una costrizione imposta dal
coordinatore, nel tempo e diventata una pratictualai e consolidata nella maggioranza
delle reti.

“Il questionario, quando I'abbiamo proposto, ergedtato un peso, adesso vedo che ce lo chiedono
loro, siamo positivamente impressionati di questtdondi chiederci le cose. Ci dicono “ Ma dateci
anche i questionari”, “Forse & meglio fare queblendnda la rispetto all’altra”. Questo, per me,a&cst

uno degli elementi che & stato vissuto in modopgisitivo rispetto agli altri. (RO_rete Orientargln
Delta)

» Strumenti omogenei (procedure condivisied le scuole della rete si utilizzano molti
documenti condivisi che facilitano le collaborazigoome per esempio le “schede di
raccordo” tra scuola media e scuola superiore pcagentano un profilo dello studente),
creano un linguaggio comune e politiche scolast&hdli, favorendo la rapidita delle
azioni.

“Cominciamo a utilizzare la stessa procedura,tgks strumenti, c'é stessa scheda per chiedeng- m
stage. Quindi si comincia a parlare la stessa éngugquesto rende molto piu veloce anche il laviro.
anche finiamo per condurre le cose in modo molwilsj cioé i passaggi che facciamo sono
praticamente gli stessi in tutte le scuole. |l rmpaviene segnalato dal consiglio di classe, énegfite lo
prende, gli fa un colloquio, cerca di capire casassiccedendo; se riesce a gestire da solo lattizi
gestisce da solo, se serve un esperto, chiamattes@uindi i passi sono gli stessi. Secondo nvhan
questo appunto € un traguardo che abbiamo raggi(Pfb rete Caccialfuturo)
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Sistema dell’'orientamento

Il concetto di sistema dell’'orientamento, viene alg® dal referente dei progetti di
Belluno e Vicenza, raccogliendo quanto indicatomiado frammentato, anche dalle altre reti.
Un primo aspetto di sistema rete & dato dalla cemehtarieta delle competenze, in termini di
risorse umane presenti nelle scuole ed enti parfdentro la rete cio consente di potersi
agevolare di professionalita specializzate (si pagh psicologi orientatori, ai referenti dei CPI)
che non si hanno al proprio interno, potendo coinaesi sull’approfondimento delle proprie e
garantendo cosi i servizi ai propri utenti.

“Ci completiamo, continuando ad approfondire quetie pud essere una categoria, un ambito d’azidoe.ha
senso lavorare per concorrenza qua da noi.”

Sistema aperto al territorio, capace di rispon@Heeproblematiche relative all’orientamento (in
modo particolare stranieri, disabili, ragazzi pghacciati). Il coordinatore di rete &€ contattato dai
presidi e dagli assistenti sociali del territorioecgli presentano i casi “difficili” chiedendogli
indicazioni su come agire o collaborare. Cosi drdinatore offre la propria esperienza e attiva
le risorse della rete, date dal mobilitare le caeoge che possono dare risposte o proporre
interventi concreti.

“Pero i presidi erano davanti a situazioni sempenonnormate, sempre meno facilmente gestibili. £ mo

perché avevamo il progetto pronto, o perché avevamaocerta flessibilita, o perché dopo tre quattefonate
avevamo le risposte (chiamo il direttore della famone, chiamo ...) cosi rispondevamo all’'utente”

Cio vale anche per gli stessi partner di rete,qoérchi ha un problema manda I'utente da chi e
esperto e puo risolvere il problema, si crea quimdi diffusa capacita di problem solving grazie
alle connessioni tra nodi. Ma in alcune reti la reegsione € a livello provinciale, come ad
esempio nel territorio di bellunese, facilitato salmero contenuto di scuole ed enti e dalla
collaborazione della Provincia.

“E abbastanza banale, prima non ci si telefonav@é Ggnuno era a casa sua, con tutti i vantaggifdodio i

fatti miei) e gli svantaggi. L'interconnessione ttdti questi soggetti ha fatto si che io chiamg@dtavincia, la
provincia chiama un referente della rete di Bellaiita, e cosi via ecc.”.

Risorse

Le tipologie di risorse che la rete consente ditigessono molteplici. Da una parte i
finanziamentiregionali per la realizzazione delle attivita diemtamento, la gestione dei quali
avviene in modi diversi: vi sono reti che attrilageo un certo budget ad ogni scuola sulla base
della programmazione delle attivita, per cui samalenscuole a pagare chi lavora nel progetto.
Altre reti invece non pagano le scuole, ma retaboino tutti gli incarichi di personale coinvolto
nelle attivita della rete. Un aspetto interessadédle reti € che si attivano per cercare
finanziamenti, utili in modo particolare per latfwazione dei referenti (vedesi il caso di Treviso)
0 per supportare i servizi per gli studenti. Sieclwno finanziamenti alle amministrazioni
comunali, si partecipa a progetti del Fondo Sodialeopeo.

Le risorse sono anche queléznologichead esempio la rete di Treviso nel passato aveata@

un data base con i curriculum di tutti i docentrgentatori disponibili a lavorare con la rete. Il
sito internet rappresenta una risorsa molto impbetareti come quelle di Treviso e Vicenza ne
fanno un ampio uso, sia per informare genitorivelesti di tutte le attivita ed i calendari, sia per
formare i referenti delle scuole inserendo tutthateriali predisposti dalla rete, sia inserendo
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informazioni aggiornate riguardo alla normativalastica ed ai vari progetti in cui collabora la
rete. La rete offre quindi possibilita di formazéoper referenti scolastici e tutti i docenti, sia i
autoformazione (materiali nel sito) che in preseigrazie agli incontri predisposti per i genitori,
ma a cui sono caldamente invitati a partecipari itulocenti delle scuole (tale partecipazione
non e ampia).

Le risorse sono di tipo umano, come spesso sadtiin in quanto si crea la circolazione di
professione

Tali reti sono, quindi, caratterizzate da relazidnicooperazione tra partner ed alti livelli di
coordinamento. In sintesi quelli che potrebber@esgentificati come fattori caratteristici, cioe
| fattori di successo, sono:
e | progetti sono partiti da persone motivate e nglggior parte dei casi, coese grazie a
precedenti esperienze fatte insieme;
e i rapporti personali, costruiti e mantenuti nel pem sono considerati di stima ed
amicizia, favoriti dalla stabilita dei ruoli nelngo;
» le decisioni vengono tutte condivise dai vari oigéirgoverno della rete,
* | coordinatori attivano frequenti contatti personebn i referenti delle scuole ed i
consulenti,
» |e attivita sono pianificate in modo preciso edumato e costantemente monitorate dal
coordinatore,
« anche per imposizione della regione, ai fini reodtativi, vi € una intensa attivita di
monitoraggio ed é diffusa anche la valutazioneedetiivita svolte.

5.35 L’analisi del nucleo tematico sulle relaziong attori

La macro area di analisi che concerne le relazionsidera gli aspetti inerenti il clima che
i coordinatori percepiscono nella rete, alla comamione, agli scambi e quindi al tipo di
relazioni con i dirigenti scolastici, referenti rdite ed altri docenti che collaborano nei gruppi di
lavoro.

La cura della comunicazione € un compito considedit primaria importanza per i
coordinatori che investono molte energie. La comagibne ai partner € in genere molto
frequente, quotidiana o settimanale, € piu intethgeante lo svolgimento delle attivita che
interessano le persone contattate. La comunicazienda presa di decisioni avviene con varie
modalita: in presenza durante le riunioni dei \@agani di governo ed operativi, altrimenti via
mail e telefono. Cido che caratterizza le riuniomilavoro e il fatto che tutti i partecipanti
intervengono, portando le loro opinioni, sono quimdontri molto operativi, nel senso che si
prendono decisioni insieme sugli argomenti all'aeddel giorno e vi € un confronto frequente e
aperto. Le comunicazioni scritte vengono distinte domunicazioni formali ed informali. Le
comunicazioni formali sono quelle di convocazioredled riunioni dei vari organi di governo;
possono essere gia fissate allinterno di un caeaddeciso ad inizio progetto, oppure €&
necessario concordare con i partecipanti la détie@varso mail informali e telefonate, per poi
inviare le comunicazioni formali tramite fax allegseterie delle scuole. La comunicazione
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informale €& quella che avviene tra coordinatoreagngr e tra partner, in merito alle attivita di
progetto. Essa utilizza in maniera privilegiatariail, “costringendo” alcuni docenti a dotarsi di
mezzi e conoscenze adeguate per poter gestiressi flcomunicativi in tempi stretti. La
comunicazione via mail e di supporto alla comurimae faccia a faccia, che € alla base della
relazione tra partner. La velocita e la puntualiédla comunicazione sono elementi sottolineati
dai coordinatori come di rilievo: velocita e purttéadel coordinatore nel dare informazioni, ma
anche velocita dei referenti nel rispondere atihigste di informazioni e viceversa.

Nelle riunioni e negli incontri dei partner, il gla viene descritto da tutti i coordinatori
come amichevole; le persone si incontrano volangetra alcune si sono creati rapporti di
amicizia, in particolar modo nelle reti (come Bealhy Treviso, Vicenza) in cui i docenti
collaboravano anche prima dell’avvio dei progetionali. Vi &€ un supporto reciproco, sia il
coordinatore verso i partner che viceversa ed atrahaliversi partner.

Quindi il momento dell'incontro di coordinamento pgoprio voluto, “Ci raccontiamo quello che stiamo
facendo”, perché ¢ li che si porta a casa, secordd beneficio del lavorare assieme.(PD_rete @#aturo)

Lo scambio si ha in termini, quindi, di supportcipgoco e condivisione delle buone
prassi, cioe delle esperienze che hanno portatuaisni efficaci nell’affrontare le molteplici
problematiche comuni. Quindi uno scambio di ideeothoscenze ed anche di informazioni e di
contatti. Nelle reti in cui sono coinvolti i consalti di orientamento, lo scambio si ha in termini
di risorse umane qualificate. Inoltre la condivigodelle buone pratiche € uno scambio di
strumenti, materiali e procedure.

Le situazioni in cui nelle riunioni si discute inodo piu acceso, non vengono definite
situazioni di conflitto, bensi il tentativo di aedarsi rispetto alle reciproche esigeze. Cio vale
soprattutto per la divisione delle risorse econtmiper le attivita delle scuole secondarie di |
grado, in quanto le classi sono tante.

La macro area che concerne il tema degli attoladete, prende in considerazione le
informazioni raccolte in merito ai referenti scaieisper il progetto di orientamento ed ai
dirigenti scolastici. Rispetto ai referenti, moliaeformazioni sono state raccolte dalla
compilazione dei questionari che sara discussaamfoli successivi, in questa sede si riportano
le considerazioni dei coordinatori, dai quali eneecgme il ruolo del referente sia fondamentale
nella rete; € un ruolo sia decisionale che opaatiweferente accompagna il dirigente scolastico
nelle riunioni di rete e partecipa ai gruppi didaw per le diverse azioni di progetto. Queste
figure non sempre corrispondono a chi nella scubta la funzione strumentale per
I'orientamento; il pericolo in questo caso e cherdgetto sia visto come qualcosa di esterno alla
scuola. Per tale motivo la rete di Treviso ha titsisnolto affinché i referenti del progetto
fossero proprio le funzioni strumentali per I'ori@mento. Alcune reti hanno curato molto la loro
formazione (come la rete di Treviso) cercando fammenti che consentissero ai docenti di
acquisire una formazione specifica sui temi daotamento. Altre invece hanno promosso la
partecipazione ai corsi proposti dalla Regione W¥eheto (in particolare con il progetto
OrientaVeneto nel 2005-2006, e i corsi svolti nBlLP) a favore dei docenti delle reti di
orientamento. Una evidente difficolta incontratarééerenti, in alcune scuole in particolare, € la
mancanza di collaborazione dai propri colleghi aseadi una cultura dell’orientamento non
condivisa.
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| dirigenti scolastici rappresentano un’altra figwli rilievo all'interno della rete. Nella
maggior parte delle reti sono coinvolti con un audécisionale (reti di Treviso, Padova, Rovigo,
Verona, Vicenza), in altre non partecipano (Bellendenezia) se non in numero assai esiguo. Si
e notato che nel primo caso, le reti hanno dateval fin dall'inizio al ruolo dei dirigenti,
coinvolti da il dirigente dell’istituto capofila,he ha mantenuto le relazioni; sembra infatti
determinante questo livello di comunicazione trggsdti alla pari. Il ruolo dei dirigenti e
decisionale dentro la rete, mentre nella proprigoksc egli legittima il ruolo del referente di
progetto e lo stimola a partecipare attivamentgrappi di lavoro. In alcune reti € stato notato
come, a seguito del progetto, i dirigenti abbiamiziato a chiedere finanziamenti alle
amministrazioni comunali specifiche per le attiwdiasorientamento.

Tra i partner scolastici si distinguono i liceignanto dirigenti e referenti manifestano una
partecipazione ridotta rispetto agli altri istitutCio €& stato motivato dal fatto che non
percepiscono il bisogno di orientamento degli stiigen quanto sono le famiglie che se ne

fanno carico.

| partner extrascolastici (come CPI, Ulss, assommali categoria ecc,) sono attivi nelle
reti in misura ridotta, nel senso che partecipaglb iacontri di informazione per genitori e
studenti; mentre gli enti locali danno un contribeconomico oppure in termini di disponibilita
di sale o trasporto per gli studenti, ma non pgrtew abitualmente alle riunioni di rete.

5.3.6 L’analisi del nucleo sulle criticita

Nell'analizzare quelle che i coordinatori di re@nho indicato come criticita, si puo notare
come nella maggior parte delle reti si riscontrint@ncanza di collaborazione da parte dei
colleghi delle scuole, i quali mal sopportano kehiéste dei referenti che “sottraggono” ore di
lezione per far fare agli studenti le attivita diemtamento. Il bisogno che si riscontra e queilo d
una formazione di base sull’orientamento che cdgevdutti i docenti delle scuole, affinché
comprendano che l'orientamento € una funzione deliela ed un compito di tutti i docenti e
non solo del referente di progetto (o funzioneljpgrentamento).

E’ si perché il concetto di orientamento purtrogpaisto da molti come una perdita di tempo. Seoané tutti

i docenti dovrebbero sapere cos’'é l'orientamenta, mon tanto sapere come si fa orientamento piottost
dovrebbero capire il perché lo si fa .(RO_rete fdesi nel Delta)

Si riscontra una bassa partecipazione da partelatinti della scuola verso l'orientamento e
I'aggiornamento: alle varie iniziative proposteldakti (seminari in-formativi) o dalle province
(incontri di aggiornamento sulla riforma scolas)jgaartecipano solitamente i docenti che gia
operano nelle reti, mentre sono pochi gli altri eldc Questa mancanza di cultura
sullorientamento causa anche situazioni diffidlirante le attivita in aula dei consulenti, in
quanto alcuni docenti esprimono posizioni in cqmp@sizione. Molti docenti infatti, non
essendo aggiornati, per “orientare” gli studentiaztano stereotipi e pregiudizi legati al tipo di
scuola (in modo particolare rispetto alla formaeioprofessionale) e alla loro personale
esperienza.

Altro elemento di rilievo € dato dal riscontro deereti lavorano sull’orientamento per gli
studenti fino al terzo anno della scuola seconddirii grado, mentre non vengono proposte
attivita per gli studenti di quarta e quinta. Caffida ai servizi offerti dalle universita, ma non
sono percorsi di tipo formativo.
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In merito alle relazioni con i partner attori delritorio (enti locali, CPI, associazioni di
categoria, agenzie del lavoro, ecc.) si riscontraialogo ancora limitato. La loro partecipazione
e prevista nei seminari in-formativi per genitorstedenti, ma sembra non esservi uno scambio
significativo. Dalle interviste appaiono due mormhn linguaggi molto diversi e che non
comprendono le reciproche esigenze; dalle intervien sono emerse quali possono essere le
figure di mediazione che potrebbero sosteneredialego. Se da una parte il coordinatore se ne
fa promotore, dall’altro non si sono raccolte esgere consolidate. La rete di Belluno si
distingue in quanto la provincia interviene attiwarte nelle attivita delle reti, favorendo la
collaborazione con tutti i servizi pubblici intesasi agli studenti. Inoltre, grazie all’'esperienza
maturata nei progetti Equal, la rete ha apert@léegipazione anche ad attori privati del mercato
del lavoro (agenzie del lavoro), ma I'esperienza primi tentativi € non si riscontrano ancora
risultati.

5.4 Conclusioni

Il quinto capitolo presenta I'analisi del contenstmlta sui testi delle interviste realizzate
con i coordinatori (e loro collaboratori) delle teeteti di orientamento di tipo “cooperativo ad
alto grado di coordinamento”, scelte per I'analiistaso.

L’analisi interpretativa dei dati qualitativi eath organizzata all'interno di cinque macro
categorie concettuali: 'orientamento, I'organizioae rete, le relazioni, il contributo degli attori
le criticita della rete. |l concetto di orientanb@ndentro I'esperienza di rete, € un concetto in
continua evoluzione in quanto, se all’avvio deké& (nel 2001) era chiaro che molti dirigenti e
docenti lo intendessero solo in termini di orieneao informativo e promozione delle proprie
scuole, oggi vi € una consapevolezza diffusa clhe d@ientamento e dare un servizio allo
studente ed alla sua famiglia, di tipo formativoeamsulenziale. L'orientamento richiede anche
una dimensione esperienziale, che le reti propamgmon i mini stage. Alcuni coordinatori
sottolineano in modo particolare come I'orientarmesift una responsabilita della scuola, da cui
non pud esimersi, ma che anzi la costringe a riscgr@ il malessere di alcuni giovani e
individuarne le cause per intervenire, distinguenesigenze di interventi di supporto
metodologico e disciplinare, da interventi leg#ia acelta scolastica (riorientamento). Le attivita
di orientamento hanno avviato un processo di presarico globale dello studente da parte della
scuola, che prende avvio dall'accoglienza e arrach accompagnarlo in tutte le fasi
dell’esperienza scolastica. Le attivita di tipooimhativo sono ancora quelle su cui si investe
maggiormente, ma questo anche a causa di mancandsoxse finanziarie che sarebbero
necessarie per diffondere le attivita formativeastlenziali, assegnate invece alle situazioni piu
problematiche. Un aspetto di rilievo € dato datff@sciuto coinvolgimento dei genitori degli
studenti, attraverso la loro partecipazione agipbntri in-formativi. All'interno delle attivita di
orientamento, il monitoraggio e la valutazione geolo un ruolo molto importante, garantito
anche dall’ampia documentazione da produrre a segdeila rendicontazione alla regione. Vi
sono due modalita principali di valutazione: da yverte le funzioni di monitoraggio e
valutazione sono svolte dal coordinatore che ctmt@direttamente i referenti delle scuole o i
consulenti per avere feedback sullo svolgimentolideterventi; dall’altra si analizzano i
guestionari di gradimento compilati da studenti emitpri, soprattutto in merito alle azioni
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informative, i cui dati vengono utilizzare nellesifali riprogettazione delle attivita. Alcune reti

raccolgono dati su tutto il percorso formativo dedtudente, in collaborazione con le province,
per poi verificare la coerenza delle scelte e de Esiti, con il consiglio orientativo dato dalla

scuola.

Il tema dell'organizzazione-rete riguarda vari dspmerenti: la storia della rete, le
modalita di governance e di coordinamento, le nmtidalle caratteristiche della comunicazione
al suo interno ed il ruolo del coordinatore. Rigpetila storia delle reti, si possono distinguere
due categorie: le reti “esperte” e le reti “inespérLe prime sono le reti che all’avvio della
direttiva regionale avevano gia un pregresso siaticattivita inter-organizzative promosse dai
distretti scolastici sui temi dell’orientamento,ecin qualche modo avevano gia acquisito nelle
loro strategie di lavoro, la partnership e si ergi@ocreati relazioni informali grazie a precedenti
attivita. Le reti “inesperte” sono invece quelleteain un territorio che non aveva
precedentemente offerto esperienze significativeotlaborazione tra scuole, per cui sono nate
dall'azione di figure carismatiche, interessatdemha dell’orientamento, che hanno aggregato
intorno a sé un partenariato ed una idea progetitaidivisa. Il governo delle reti & strutturato
in organi che hanno funzione di pianificazione etoalo (assemblee di rete, comitati in cui
sono presenti i dirigenti scolastici ed i refere¢lle scuole ed enti partner) ed organi di tipo
operativo (gruppi di lavoro sulle singole azioni piiogetto). Cio che distingue le reti di
cooperazione é che tutte le decisioni di rilievag@no prese dal gruppo di governo in maniera
condivisa, attraverso un confronto continuo. Il rciwatore riveste un ruolo fondamentale di
animatore della rete e attivatore dei partner,seglso che cerca continuamente di coinvolgere
tutti i membri per arrivare alla partecipazione a/attiva di tutti i “nodi” della rete. Il
coordinatore, solitamente appartenente all’entefidap ha funzioni strategiche nella gestione
delle relazioni e della comunicazione con i par@ervari consulenti, dedicando molto del suo
impegno ai contatti frequenti (via telefono, mad e presenza). La funzione svolta dal
coordinatore e quella di: mediare; sensibilizzamndivider, promuovere; raccogliere feedback
dagli operatori; essere riferimento per il teriborcontrollare le attivita tramite monitoraggio e
valutazione; formare i nuovi referenti scolastreiccogliere e condividere le buone pratiche delle
scuole. L’approccio che i coordinatori hanno éliguehe il lavoro di rete € un “fare insieme”,
cercano cioé di procedere nelle varie fasi e dawisin maniero coesa e in accordo.

Le funzioni che i coordinatori riconoscono allaerebno quelle di: integrare le attivita di
orientamento svolte dalle scuole, proponendo #dtighe altrimenti non sarebbero realizzabili
dalle singole scuole; garantire uno standard minidelle stesse; offrire interventi di
orientamento formativo quali i training; favorira presa in carico di studenti in disagio ad
esperti; promuovere I'aggiornamento nelle scu@eofire I'innovazione nelle scuole.

| benefici apportati dall’esperienza di rete, difiln quindi anche in termini di esiti, si
possono elencare nei seguenti punti: migliorameletgli interventi di orientamento dentro le
scuole; presa in carico globale degli studentiyréanento attivita per stranieri; dialogo e
confronto tra scuole che solitamente non collabmréstuole secondarie di | grado, scuole
secondarie di Il grado tra cui la formazione prsi@sale), contribuendo cosi a ridurre pregiudizi
e stereotipi; coinvolgimento dei genitori deglidgati; incremento del patrimonio delle scuole in
termini di conoscenze, strumenti e materiali paridntamento; formazione interna degli
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operatori; incremento nell’applicazione di strumetfitvalutazione; semplicita e rapidita delle
azioni tra scuole grazie a procedure condivise.

Le relazioni tra i partner sono state definite emtini di stima, fiducia reciproca ed in
alcuni casi anche di amicizia. Va considerato tiofzhe la stabilita dei coordinatori di rete e di
molti referenti scolastici e dirigenti, ha garamtie condizioni per conoscersi, avendo molte
occasioni di collaborazione, arrivando cosi al farsndi relazioni informali tra partner di rete.

Nonostante l'ingente mole di lavoro svolta dalldi i@ questi anni, i coordinatori
individuano delle criticita legate al fatto che'iaterno delle singole scuole le attivita gestitg d
referenti scolastici non trovano una diffusa cadl@zione positiva da parte dei colleghi. Cio
indica da una parte che la sensibilita e la forowaisui temi dell'orientamento cresce in chi
opera direttamente nella rete (come appunto i esterdi orientamento), dall’altra che la
formazione dei docenti richiede l'attenzione al &enfell’'orientamento per poter trovare una
reale applicazione dentro le scuole. Inoltre seirmk parte nelle scuole secondarie di | grado si
svolgono tutte le dimensioni dell’orientamento @mhativa, formativa, consulenziale), nelle
secondarie di Il grado sembra che, in varie scumtehe i referenti non sentano l'esigenza di
proporre attivita di orientamento formativo o cdesiziale, demandando all’adesione a progetti
esteri I'orientamento informativo. La criticita simmente maggiore € data dalla scarsita di
risorse finanziarie. Nel momento in cui sono sttelte le interviste (giugno-luglio 2011), la
Regione del Veneto ritardava l'uscita dei bandiam mveva dato informazioni chiare sulla
possibilita di proseguire i finanziamenti alle redtitualmente le reti non vengono finanziate se
non per lo svolgimento di attivita informative cdorate a livello provinciale. La mancanza di
finanziamenti ridurra notevolmente gli interventiuabili, partendo da quelli piu costosi di tipo
consulenziale e formativo, potranno proseguire lquati che sapranno cercare finanziamenti
per sostenere i costi. La ricerca non ha potutagacke tale aspetto in quanto in fieri all’epoca
delle interviste; la sostenibilita delle reti restamunque 'aspetto principale da verificare, come
oggetto di ulteriori ricerche.
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CAPITOLO SESTO

LA RICERCA: LANALISI DEI QUESTIONARI

6.1  COSTRUZIONE DEL QUESTIONARI

Il questionario rivolto ai referenti di progetto lidescuole appartenenti alle sette reti
oggetto di indagine, é stato costruito per indadgiero opinioni rispetto all’esperienza da loro
vissuta negli interventi delle reti territoriali drientamento. Si sono volute indagare alcune aree
emerse come interessanti sia dalla precedenteiesperdel progetto biennale Pro.val’8sia
dall'analisi della letteratura presente sull’argaoroe

| questionari rivolti ai referenti delle scuole m@navuto 'obiettivo di triangolare gli
aspetti centrali dell'indagine, raccogliendo intganlar modo opinioni relative a:

* larappresentazione generale dell'orientamento;

* |'atteggiamento di colleghi e dirigenti scolastieirso il progetto;

* il supporto tra soggetti della rete; gli ambiti @aui hanno inciso la varie attivita di
orientamento svolte a scuola;

* i punti di forza e le criticita emersi dal lavorordte;

» le esigenze e le modalita di formazione degli ojpera

Le ricerche da cui si € preso spunto e considerdta costruzione del questionario sono state in
particolare: la ricerca Isfol “L’orientamento a star quale ruolo per linsegnant@” lo
strumento per la ricerca “Indagine sulle reti sstithhe 2010% proposto da LUISS Guido Carli;
gli strumenti elaborati nella ricerca all'internceldprogetto Rete Istituzionale Regionale
dell'Orientamento (RI.RO.) della regione Emilia Ragn&', lo strumento per indagare la
dimensione orientativa nella professione docentepgsto nel testo a cura di Grange Sergi
Teres&, gli strumenti proposti nel Rapporto sull'Orientamto 2010 dell’ Isfd¥,

Il questionario € articolato in cinque diverse arercettuali:

8 Pro.val.or.-Progetto di monitoraggio e valutazione degli interventi di orientamento della Regione del Veneto,
svoltosi nel 2008-2009 e pubblicato in: Galliani L., Zaggia C., Maniero S. (a cura di), (2009) Valutare I'orientamento,
Pensa Multimedia, Lecce

7 Grimaldi A., Porcelli R. (2003), L’orientamento a scuola, quale ruolo per I'insegnante, Strumenti e ricerche Isfol,
France Angeli, Milano

)| guestionario proposto dalla ricerca LUISS guido Carlo & tratto dal sito
www.marche.istruzione.it/news/.../retiscuoleLUISS_questionario.doc

81| materiali della ricerca sono stati reperiti dal sito http://www.orientamentoirreer.it/progetti_materiali_RIRO
% Gra nge Sergi T. (2007), L’orientamento nella progettualita educativa, Pensa Multimedia, Lecce

% Grimaldi A. (2011), Rapporto orientamento 2010. L’offerta e la domanda di orientamento in Italia, | libri del
Fondo Sociale Europeo
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* socio-anagrafica: in questa area si collocano sjaesiti che hanno inteso esplorare le
variabili prettamente anagrafiche del gruppo dpoisdenti (etd, sesso), sia item che
esplorano variabili legate al ruolo nel progettb,lizello di istruzione, la disciplina
insegnata, ecc.);

* rapporto con colleghi e dirigenti scolastici: qaesirea indaga l'atteggiamento che |l
referente di progetto percepisce da parte di coileglel dirigente scolastico rispetto alle
attivita del progetto di rete;

* rapporto insegnante-formazione sui temi dell'o@@ménto: viene esplorata la formazione
specifica su temi dell'orientamento, le modalita alitoformazione, la formazione
continua e i bisogni di formazione;

* rapporto insegnante-orientamento: in tale sezioeeevindagata la modalita individuale
di intendere ed interpretare la funzione orientgticercando di indagare le
rappresentazioni dell’orientamento e il ruolo cli@ pssumere la scuola;

* rapporto insegnante-rete: gli item presenti in tjae=sa esplorano i benefici che si ritiene
derivino dal lavoro in rete e le criticita, le relani di supporto con i vari attori della rete;
le azioni progettuali ritenute piu significative.

Il questionario € composto complessivamente dau@aitj, strutturati in domande chiuse e
domande aperte. Da una prima stesura, si € passagssivamente alla versione definitiva dopo
aver effettuato una indagine pilota che ha coirvo#tette coordinatori delle reti e cinque partner
di rete.

6.2 COMPOSIZIONE DELLE RETI

Le sette reti oggetto dell'analisi di caso sono poste da una molteplicita di soggetti
partners, come indicato nella tabella seguente,congorendono i sistemi dell’istruzione, della
formazione, del lavoro e sociale.

Rispetto all’analisi dei questionari compilati dadferenti scolastici, ci interessa qui
comprendere come é rappresentata la scuola dentsdil la tipologia di istituti scolastici e la
loro numerosita in rapporto al numero di risponde®itpud vedere dalla tabella che il campo di
riferimento € composto da: 46 istituti comprensiie si sommano alle 38 scuole secondarie di
primo grado in quanto ad essere interessati algiimgono solo le scuole medie; 56 scuole
secondarie di Il grado e 22 CFP.

Si proporra di seguito la lettura dei dati dei disegri distinguendo tre gruppi: scuole
secondarie di | grado, scuole secondarie di Il graetl un terzo gruppo, I’ istruzione e la
formazione professionale, in quanto storicament@aggiormente interessata alle attivita di
orientamento. Si intende quindi verificare I'esiste di particolari relazioni tra le variabili e
I'appartenenza ai diversi gruppi.
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Tabella 6.1:Composizione delle reti

Tipologia partner BL | PD | RO | TV | VE | VI | VR | Tot
Altro 2 5 2 3 1 2 15
Amministrazione comunale 3 6 1 10
Associazione di categoria 2 2 1 2 4
Azienda ULSS 1 1 2
Centro per l'impiego 1 1 2
CFP 4 3 1 2 5 2 5 22
Cooperativa sociale 1 1
CTP 1 2 3
Informagiovani 1 1 1 3
Istituto comprensivo 5 5 14 10 12 46
Organismo sindacale 2 2
Provincia 1 1 2
Scuola secondaria di | grado 3 1 6 3 21 4 38
Scuola secondaria di Il grado 6 10 5 11 8 9 7 56
Ufficio scolastico provinciale 1 1 2
Totale 24 25| 23 44, 28 34 33 211

Rispetto ai raggruppamenti utilizzati nella ricertaa numerosita per progetto provinciale € la
seguente:

Tabella 6.2:Numero e tipologia di scuole partner presenti @ell
diverse reti, divise nei tre gruppi

Tipo di scuola BL PD RO TV VE VI VR | Tot
Scuola sec. | grado 8 6 6 17 10 21 16 84
Ist/Form Professionale 5 5 3 4 7 4 1 35
Scuola sec. Il grado 5 8 3 9 6 7 5 43
Tot 18 19 12 30 23 32 28 162

Tabella 6.3:Numero scuole rispondenti per progetto provinciale

Tipo scuole BL PD RO TV VE VI VR |Tot
Scuola sec. | grado 5 2 4 11 5 10 6 43
Ist/Form Professionale 1 2 2 3 5 4 17
Scuola sec. Il grado 2 4 3 2 3 4 1 19
Tot 8 8 9 16 13 14 11 79
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Come riportato in tabella n 6.4 si é ottenuta uaecgntuale di risposta del 48,8% sul totale.
Invece per quanto riguarda la composizione deioridpnti, essa € rappresentata dal 54% di
docenti della scuola secondaria di | grado; dal 28%locenti dell'istruzione e formazione
professionale e dal 24% da docenti della scuolarstsria di Il grado.

Tabella 6.4:Percentuali di rispondenti sul totale

Tipologia scuole partner N. totale scuole| N. rispondenti | % di risposte
Scuola sec. | grado 84 43 51,2
Ist/Form Professionale 35 17 48,6
Scuola sec. Il grado 43 19 44,2
Totale complessivo 162 79 48,8

6.3 LE RISPOSTE Al QUESITI

6.3.1 Metodo di analisi dei dati

Le domande che seguono sono state analizzate nmapstanza con una analisi descrittiva
utilizzando percentuali e medie. In seconda bagussato calcolato il test del chi quadro e si e
proseguito con il commento dei dati. Per alcunnitelove opportuno, é stata fatta una analisi
multivariata usando l'analisi fattoriale. Per tugi item sono stati inoltre elaborati i grafici
suddivisi nei seguenti tre gruppi: 1) Scuole seaoieddi | grado, 2) Istruzione e Formazione
professionale, 3) le altre Scuole secondarie giidto.

Il test del chi-quadro € un test statistico nornapeatrico atto a verificare se i valori di
frequenza ottenuti tramite rilevazione, sono divénsmaniera significativa dalle frequenze
ottenute con la distribuzione teorica. Questo tegtermette di accettare o rifiutare una data
ipotesi, cioe che non esista nessuna differenza gauppi esaminati rispetto al parametro
considerato, in tal caso le variabili rappresentatevari item. Il test permette di rilevare, con
probabilita al 95%, le eventuali differenze fra re tgruppi. Leggendo il livello della
significativita, riportata nell’'ultima colonna delltabelle, € possibile affermare, quando detto
valore e inferiore a 0,05, che i tre gruppi forrmdaisposte diverse.

L'analisi fattoriale € un metodo statistico idonaoridurre un sistema complesso di
correlazioni in uno di minori dimensioni. L'obiaett e quindi di spiegare la molteplicita delle
correlazioni esistenti tra le variabili osservaeendo ricorso a un numero ridotto di “fattori non
osservabili”, detti anche componenti, impliciti reti rilevati (detti per questo “latenti”). Dopo
aver individuato i fattori, viene svolta 'analdella varianza tra fattori e gruppi.

In una prima fase i questionari sono stati invitmite mail da parte dei coordinatori di
rete. Per alcune reti tale azione e stata suffiei@nraccogliere (seppur dopo vari solleciti) un
numero significativo di questionari. Per altre (gbme Verona, Padova, Vicenza, Rovigo) si e
reso necessario, richiedere ai coordinatori di ghtendirizzari dei referenti di progetto delle
scuole partner al fine di sollecitare una rispobtaalcuni casi hon sono state contattate alcune
scuole in quanto era cambiato il referente di eamento.
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Tabella 6.5:Scuole che hanno risposto al questionario

Scuole Scuole che % di

Provincia del progetto . .
prog contattate hanno risposto risposte

Belluno 18 8 44,4%
Padova 15 8 53,3%
Rovigo 11 9 81,8%
Treviso 32 16 50,0%
Venezia 23 13 56,5%
Vicenza 26 14 53,8%
Verona 22 11 50,0%
Totale rispondenti 147 79 53,7%

Si puod notare quindi che la risposta ai questionsuita discreta, raggiungendo il numero di 79
guestionari, pari al 53,7% del totale.

6.3.2  Dati socio-anagrafici

Partendo dall’analisi dei dati socio-anagraficio@lt, risulta che in media i docenti-referenti
hanno 22,68 anni di insegnamento. In particolageuppo € composto dal 77% di donne e dal

23% di uomini, I'eta media del gruppo dei 79 refdgre di 49,66 anni e hanno in media 18,72
anni di ruolo.

Tabella 6.6:Dati socio anagrafici

Anni di insegnamento Eta
Media 22,68 Media 49,66
Moda 30 Moda 54
Dev. st. 10,01 Dev. st. 7,96
Anni di ruolo Sesso v.a. %
Media 18,72 = 59 77%
Moda 20 M 18 23%
Dev. st. 9,09 Tot 77 100%

Il ruolo di figura strumentale di orientamento éoperto dal 74,68% dei rispondenti. Si
pud notare come tutti i referenti della rete divise ricoprono tale ruolo. Una percentuale

elevata si ha anche a Padova (87,50%) e di seguitdsura progressivamente ridotta nelle altre
reti.
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Figura 6. 1: Percentuale di copertura del ruolo di figura
strumentale per I'orientamento
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I ruoli ricoperti dai restanti 26,6% di rispondestino di seguito indicati:

Tabella 6.7:Elenco altre funzioni nel progetto di orientamento

Altri ruoli v.a. %
referente di progetto 8 10,13
responsabile orientamento 4 5,06
referente per una azione di progetto 3,80
referente contro la dispersione scolastica 2,53
funzione strumentale successo educativo e scalasti¢ 1 1,27
membro commissione di istituto 1 1,27
orientatore, progettista 1 1,27
funzione strumentale per l'orientamento 59 74,68
Totale complessivo 79 100

Per quanto concerne gli anni di esperienza neigttiadj rete, risulta una media di 6,13 anni.

Tabella 6.8:N. anni di esperienza dei rispondenti
nei progetti di orientamento di rete

Prov. Progetto Media Dev. St.
BL 5,00 3,35
PD 6,75 2,71
RO 6,56 2,96
TV 4,23 3,68
VE 6,60 3,37
\ 6,08 3,20
VR 7,82 2,99
Totale complessivo 6,13 3,29
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In merito al titolo di studio posseduto, I'82% eauleato, il 6% ha una specializzazione post
laurea ed il 12% ha un diploma.

Figura 6. 2: Titolo di studio dei rispondenti
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6.3.3  Riconoscimento e applicazione del progetto dirientamento nelle scuole

La settima domanda sonda l'importanza riconoscaltgrogetto dentro la scuola in
termini di inserimento nel POF, discussione negjiaai istituzionali, applicazione delle attivita
e uso degli strumenti.

E stata fatta una analisi descrittiva delle freqeeed il test del chi quadro. Avendo
esegquito il test del chi quadro utilizzando le abili cosi definite come nel questionario, si &
notato che la categoria “per niente” era poco a#dta. Per ridurre il numero di celle con
numerosita inferiore a 5, si € deciso di aggre¢mmsposte “parzialmente” e “per niente”. Dal
test risulta che in generale non vi sono differemnae gruppi, salvo negli item b) e d) in cui si h
p<0,05, indicando quindi una relazione significatixa le variabili ed i tre gruppi.

Tabella 6.9:Chi quadrato e significativita su item di riconowsento e
applicazione dei progetti a scuola

Variabili x2 p valute
A. Gli obiettivi del progetto di rete e le attivigkano 4,664 0,097
stati inseriti nel POF
B. Si discuteva del progetto di rete durante i @gingi 11,540 0,021*
Classe
C. Si discuteva del progetto di rete durante i €yl 2,428 0,658
Docenti
D. Le attivita proposte dalla rete venivano apjéica 10,081 0,006*
come concordato
E. Le attivita proposte dalla rete venivano realtez 4,397 0,355
adattandole alle esigenze della propria scuola
F. Gli strumenti di orientamento costruiti dalldere 5,116 0,077
venivano applicati
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Figura 6. 3: Inserimento nel POF degli obiettivi e
delle attivita del progetto di rete
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L’integrazione del progetto di rete all’interno ldekcuola si dimostra anche dalla sua
presenza nei documenti di programmazione scolagjicai I'inserimento nel POF. Al quesito
se il progetto e le sue attivita sono presentiR@F della scuola, il gruppo 1 dei referenti delle
scuole secondarie di | grado da una piu alta sispoal livello “pienamente”  (76,2%),
formalizzando quindi il progetto nell’offerta fortiaa. Tale percentuale € del 61,1% per i
referenti della scuola secondaria di 1l grado e risiuce al 46,7% per i referenti
dell'istruzione/formazione professionale.

Figura 6.4: Discussione del progetto di rete durante i ConglgClasse (item 7b)

Scuola sec. 11 grado
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Questo item presenta una relazione significatigadrvariabile e i tre gruppi (p=0,002).
Anche in questo item si conferma una maggiore attone della scuola secondaria di Il grado, i
cui referenti di progetto dichiarano, nel 28,6% dasi, che nella propria scuola vi € un ampio
coinvolgimento dei consigli di classe in meritoeadittivita proposte dalla rete. La percentuale si
riduce al 15,4% nellistruzione/formazione professile e sparisce completamente nella scuola
secondaria di Il grado.
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Figura 6.5: Discussione sul progetto di rete durante i CollBgicenti (item 7¢)
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Con questo item, relativo alla discussione sul ettogdi rete durante i collegi docenti,
aumentano le risposte pienamente affermative im itdte gruppi. Sembra essere questa una
dimensione privilegiata per la presentazione dali@ita, in particolare cio vale per il 41.9% dei
referenti delle scuole secondarie di | grado, p8Bj3% dei referenti dell'lstruzione/formazione
professionale, per il 22,2% dei referenti dellacdatsecondaria di 1l grado, dove si conferma la
minor integrazione del progetto.

Figura 6.6: Realizzazione delle attivita proposte
dalla rete come concordato (item 7 d)
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Per questa variabile € presente una significatiff@rdnza tra i tre gruppi (p=0.014); si pud
notare infatti che l'istruzione/formazione profesgle ha il 100% dei rispondenti per i quali le
attivita vengono applicate come concordato, metdie percentuale scende all’81,4% dei
rispondenti delle scuole sec. di | grado, e il 65b,dei referenti delle scuole secondarie di Il
grado.
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Figura 6.7: Adattamento delle attivita proposte dalla rete alsigenze
della propria scuola (item 7 e)
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Tale quesito conferma il principio di “liberta” atlmto dalle reti (come discusso nel
capitolo quinto), per cui le singole scuole partdecidono liberamente quali attivita svolgere e
come adattarle. Le scuole secondarie di | gradermatino la necessita di un maggior
adattamento delle attivita alle esigenze specifi@87%); cido € dovuto probabilmente al fatto
che & proprio questa tipologia di scuole a cui sdestinate il maggior numero di azioni,
soprattutto rispetto all’orientamento formativo ensulenziale, per cui aumenta anche la

complessita da gestire. La stessa percentuale@d¥ in entrambi gli altri due gruppi.

Figura 6.8: Uso degli strumenti di orientamento costruiti
dalla rete (item 7 f)
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Rispetto all'utilizzo degli strumenti per gli intexnti di orientamento, proposti dalla rete,
sono i referenti dell'istruzione e formazione pssi®nale che questa volta indicano il valore piu
alto di realizzazione piena (86,7%). Tale valorensie al 55,8% per i referenti delle scuole
secondarie di | grado e al 52,9% per i referentedscuole secondari di Il grado. Come emerso
nelle interviste ai coordinatori di rete, i CFP darun contributo specifico su questo aspetto alla
rete in quanto mettono a disposizione la profesdit@ndei loro psicologi orientatori ed anche gl
strumenti consolidati da tempo al loro interno.
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6.3.4  Atteggiamento di colleghi e Dirigenti Scolat

Nell'item n. 11 le risposte “in genere scettico” i@ genere indifferente” registrano
frequenze molto basse (in tutto 3 casi). Per quesitivo il calcolo del chi quadro e stato
effettuato solo sulle altre modalita di rispostallaborativo concretamente “e “collaborativo
limitatamente”, ottenendo i dati di seguito ripdir{@>0,05). Si puo quindi affermare che non vi
e differenza tra i gruppi rispetto alla variabitmnsiderata.

Figura 6. 9: Atteggiamento dei colleghi della propria scuolgpesto alle attivita di orientamento
della rete (item 11)

Scuola sec. Il grado 9%
Ist/Form Professionale 9%
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In generale indifferente In generale scettico

Tabella 6. 10:Chi quadro e significativita sull’'atteggiamento deilleghi (quesito n. 11)

X p value

Quale era I' atteggiamento dei suoli colleghi a&ruspetto

alle attivita di orientamento della rete? 0,615 0,735

L’atteggiamento dei colleghi resta un aspetto maitportante per rilevare il livello di
assunzione della funzione orientativa da parteddeenti della scuola. Dalle risposte risulta che
la collaborazione € soprattutto di tipo collabomatima in forma “limitata” in tutti i tre gruppi.
Tale percentuale e del 64,7% nella secondariagtiadlo, del 56,1% nella scuola secondaria di |
grado e del 52,9% nellistruzione-formazione prefesale dove invece risulta il livello
maggiore di collaborazione concreta con il 41,2% ridgondenti, contro il 39% della scuola
secondaria di | grado e il 29,4% della scuola seéana di Il grado. Sono quindi i referenti
dell'istruzione-formazione professionale che riceyiu collaborazione dai colleghi.
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Figura 6. 10: Atteggiamento del Dirigente Scolastico nel progelit
orientamento in rete (quesito 12)
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Nel quesito 12, il calcolo del chi quadro e statolt® non considerando la risposta "in
generale indifferente” in quanto il numero di casa troppo basso (2 casi). Il dato emerso
(p>0,05) indica che non vi sono differenze traupgi.

Tabella 6.11:Chi quadro e significativita sull’atteggiamentol drigente Scolastico

X p value

Qual era I' atteggiamento del suo dirigente scalast 2.394 0,302
nel progetto di orientamento in rete?

Nelle risposte raccolte, risulta che l'atteggiansedei dirigenti scolastici si rivela piu
positivo rispetto a quello dei colleghi. Va ricotdahe nella maggior parte dei casi delle reti
considerate, i dirigenti sono coinvolti nel goverdella rete; € quindi comprensibile una loro
maggiore collaborativita. Il 78,6% dei referentilldescuole secondarie di | grado afferma di
ricevere un “supporto concreto”. Tale percentualdet 68,8% per i referenti dell’istruzione-
formazione professionale, mentre si riduce al 55r&He scuole secondarie di Il grado, dove il
38,9% dei dirigenti li supporta in modo limitato.
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6.3.5 Partecipazione a percorsi/eventi formativi

Figura 6. 11: Partecipazione a percorsi/eventi formativi sullentamento (quesito 13)

Ist/Form Professionale

Scuola sec. I grado

0% 20% 40% 60% 80% 100%

HSi ENo

Alla domanda relativa alla partecipazione del gz a percorsi/eventi formativi sui temi
dell'orientamento, hanno dato risposta affermatk@8,2% dei referenti dell'istruzione-
formazione professionale, I'81% dei referenti deltaola secondaria di | grado e il 68/4% della
scuola secondaria di Il grado.

Figura 6. 12: Partecipazione a percorsi ed eventi formativi (gjte14)

a) master universitario

b) master non universitario
¢) corso universitario breve ( 8- 29 ore)

d) corso universitario (otre 30 ore)
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€) corso non universitario breve (8- 29 ore)
f) corso non universitario (otre 30 ore)
g) corso per qualifica professionale

h) partecipazione a seminari/convegni/saloni/fiere
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L’approfondimento sui tipi di percorsi formativi gpati dai referenti Figura 6.12
permette di rilevare, a livello complessivo, unandienza a seguire principalmente
seminari/convegni/saloni/fiere (74,7%) che, peoloatura, hanno funzione di aggiornamento
delle conoscenze e non quella di sviluppare le ebemze utilizzabili nella pratica quotidiana.
Questa situazione € in linea con quanto emersoeati@hRapporto sull’orientamento dell’lsfol
201G, Seguono poi i corsi non universitari brevi (26)6%i corso oltre le 30 ore (21,5%). In

¥ Grimaldi A. (2011) (a cura di), Rapporto orientamento 2010 : I'offerta e la domanda di orientamento in Italia
ISFOL, | libri del Fondo sociale europeo, Roma
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particolare non e diffusa tra i docenti una forroaei specifica sui temi dell’orientamento attuata
attraverso master o corsi universitari, anche®rono funzioni in merito all’orientamento.

Di seguito viene riportata la tabella con i coniedg chi quadro e dei relatip value.l
dati indicano che non vi & una differenza tra igmeppi e le variabili considerate, in nessun item
del quesito.

Tabella 6.12:Chi quadrato e significativita della partecipazead eventi e
percorsi formativi (Quesito 14)

2

Item X p value
. o 3,959 0,138
a) master universitario
*
b) master non universitario 3,694 0,158(")
C) corso universitario breve ( 8- 29 ore) 0,869 0,648
d) corso universitario (otre 30 ore) 0,492 0,782
€) corso non universitario breve (8- 29 ore) 1,350 0,509
*
f) corso non universitario (otre 30 ore) 1,585 0,453(")
. . 0,569 0,752(*)
g) corso per qualifica professionale
0,346 0,841

h) partecipazione a seminari/convegni/saloni/fiere
(*) alcune celle hanno frequenze attese inferidbe a

Cercando di individuare eventuali elementi di speta dei tre gruppi, riportiamo i dati relativi
alle modalita formative piu attuate dai rispondenti

Figura 6.13: Partecipazione a seminari/convegni/saloni/fiere
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La partecipazione a seminari/convegni/saloni/feei ugual livello tra i docenti di scuola
secondaria di | grado (76,7%) e docenti dell'isbae-formazione professionale (76,5%),
mentre decresce al 68,4% tra i docenti della scs@tondaria di Il grado.
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Figura 6.14: Partecipazione a corsi hon universitari brevi
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Nella frequenza a corsi non universitari breviassiste ad una inversione di tendenza, in
qguanto risulta un tipo di formazione favorita sdprtio dai docenti della scuola secondaria di Il
grado (36,8%), e attuata nella stessa misura (2i8é4) da docenti della scuola secondaria di |
grado e docenti dellistruzione -formazione profesale.

Figura 6.15: Partecipazione corso non universitario 30 ore
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La frequenza ai corsi non universitari di oltre (@@ prevale, in questo caso, come scelta
tra i docenti dellistruzione-formazione professa (29,4%), seguono i docenti della
secondaria di 1l grado (26,3%) e i docenti dellacda secondaria di | grado (16,3%).
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Figura 6.16: Partecipazione a corsi universitari (oltre 30 ore)
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La frequenza ai corsi universitari di oltre 30 @rda scelta fatta dall'’11,8% dei docenti
dell'istruzione-formazione professionale, dal 9,86 docenti della scuola secondaria di | grado
e dal 5,3% dei docenti della scuola secondariagtiado.

Nella risposta “altro” € stata inserita da 8 risgpenti (10%), come modalita di
formazione, gli incontri formativi proposti dallete di appartenenza. Le reti non possono fare
formazione agli operatori, per cui si tratta dagtontri realizzati per studenti e genitori, che
possono effettivamente essere una opportunitagioagamento per tutti i docenti.

6.3.6 Modalita di autoformazione

Il quesito numero 15 intende indagare quali sonmdelalita di autoformazione privilegiate dai
referenti dei progetti di rete.

Figura 6.17: Modalita di autoformazione (quesito 15)

a)studio e ricerca su testi

b)studio e ricerca su intemnet

¢) contatticon associazionidi professionisti
dell’orientamento

d) confronto con colleghi della mia scuola

¢) confronto con colleghi della rete di
orientamento

f) confronto con colleghi di altre reti di
orientamento
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E stato svolto il test del chi quadro che indicenemon vi siano differenze tra i tre gruppi,
si accetta quindi I'ipotesi nulla, p > 0,005 in quautti i casi, tranne che nell'item “f - confrant
con colleghi di altre reti” in cui si segnala urdazione tra la variabile e I'appartenenza ai grupp
(p<0,005).
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Tabella 6.13:Chi quadrato e significativita delle modalita ditaformazione

2

Item X p value
. : . 1,728 0,421
a) studio e ricerca su testi
. . . 0,516 0,773
b) studio e ricerca su internet
C) contatti con associazioni di professionisti 2,147 0,342
dell’orientamento
. . 3,639 0,162
d) confronto con colleghi della mia scuola
. . 3,527 0,171(*
e) confronto con colleghi della rete di orientaneent ®
12,82 0,002*

f) confronto con colleghi di altre reti di orientanto
(*) alcune celle hanno frequenze attese inferiobe a

Come e possibile constatare dai dati di seguitortdpi, I'autoformazione ha un riscontro
ben piu positivo rispetto ai percorsi di tipo folmaDall’analisi descrittiva (Figura 6.17) emerge
in particolare, a livello generale, che nella maganza dei referenti prevalgono le risposte
affermative per cui é diffuso, in ordine di rilewa al primo posto e indicatogbnfronto con
colleghi della retg94,9%), seguono: donfronto con i colleghi della propria scuo{(82,3%), lo
studio e la ricerca su interng?78,5%), lostudio e la ricerca su tes(69,6%). La tematica del
confronto con colleghi della propria re® un punto di particolare interesse per la ricenta,
guanto cio sta a confermare che la rete puo divemtago di apprendimento quindi di sviluppo
professionale, dato dallo scambio reciproco. Azalmo in particolare il confronto tra colleghi
della propria rete, hanno risposto affermativamém®,4% dei referenti della scuola secondaria
di | grado, il 24,1% dei referenti della scuola@sdaria di 1l grado, ed il 21,5% dei referenti
dell’istruzione-formazione professionale.

In merito alla variabile ffonfronto con colleghi di altre reti di orientamentl chi quadro
indica significativita (p=0,002), vi € infatti ureerta differenza tra i gruppi. Mentre da un lato
hanno dato risposta affermativo il 15,19% dei mfi@rdell’istruzione-formazione professionale
ed il 12,66% dei referenti della scuola seconddiriagrado, il valore cala al 6,33% nelle scuole
secondarie di secondo grado. Tale risposta pudecskwuta al fatto che solitamente i CFP
appartengono a strutture territoriali coordinates@llo regionale o nazionale, e di conseguenza
vi € uno scambio ed un confronto continuo con gbilehe operano in altre reti.

La variabiled) confronto con i collegi della mia scughlzede risposte affermative pari al
94,74% dei referenti delle scuole secondarie drdido, all’'81,40% della scuola secondaria di |
grado ed il 70,59% dei referenti dell'istruzionerf@mzione professionale. Per quanto riguarda,
invece, icontatti con associazioni di professionisti deliartamentorisponde affermativamente
il 44,3% del totale generale; sembra in realta ato @&levato, da verificare nel significato. In
particolare danno risposta affermativa il 52,6%reééerenti delle scuole secondarie di Il grado e
il 46,5% dei referenti della scuola secondariagliado, mentre tale valore si abbassa al 29,42%
dei referenti dell’istruzione-formazione professate
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6.3.7  Bisogni formativi

Il quesito n. 16 intende esplorare le tematichdesgjuali si dovrebbe approfondire la
preparazione dei referenti per il progetto di c@@mento in rete. Questa domanda é stata
proposta allo scopo di ottenere, in modo indiratto quadro dei “punti di debolezza” o carenza
dell'attuale pratica dell’orientamento nell’ambgoolastico.

Figura 6.18 Bisogni formativi dei referenti di progetto (qutesn. 16)
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Tabella 6. 14:Valori medi, deviazione standard e significativsta
bisogni formativi (quesito 16)

(1) Scuola sec | (2) Istr/form (3)Scuola sec Anov
Totale
| grado prof Il grado a
p_

Media | D. std. | Media| D std. | Media | D. std.| Media | D. std.Value

A. Informazioni riguardanti 2,66 | 0,911 | 3,00 | 0,791 | 2,84 | 0,898 2,78 | 0,883 | 0,387
|'attuale mercato del lavorc

B. Informazioni sui diversi| 3,05 | 1,024 | 2,53 | 0,717 | 2,95 | 0,970| 2,91 | 0,962 | 0,171
sistemi formativi

C. Informazioni sull'offerta. 1,65 | 0,921 | 2,25 | 0,931 | 2,68 | 0,885 2,04 | 1,006 | 0,000
universitaria *

D. Informazioni di 188 | 0980 | 1,88 | 0,885 | 2,00 | 0,745 1,91 | 0,897 0,878
organizzazione aziendale

pubblica e privata
E. Conoscenze sui servizif 2,68 | 0,850 | 2,88 | 1,204 | 2,68 | 1,003| 2,72 | 0,961 | 0,782
del territorio (informazione
lavoro, sociale, ecc.)
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F. Indicazioni sulle modalit 2,03 | 1,063 | 2,44 | 1,153 | 2,79 | 0,855| 2,31 | 1,072 0,032
di promozione della propri *
scuola

G. Metodologie e strumen{ 2 88 0,931 | 3,12 | 1,054 | 3,00 | 0,943 2,96 K 0,953/ 0,685
per l'identificazione dei

diversi stili di

apprendimento degli

studenti e metodo di studic

H. Gestione del tutorato 1,83 | 0954 2,227 0,884 | 2,16 | 0,765 2,01 0,899 0,208
|. Ricevere riferimenti 1,73 0,837 | 2,40 @ 1,121 1,89 | 0,875| 1,91 | 0,932 0,057
bibliografici sulla letteratur. *
nazionale e internazionale

relativa all'orientamento

L. Metodi e tecniche di 281 | 0,833 | 294 | 0,899 | 2,32 | 0,946 | 2,72 | 0,896 | 0,068
didattica orientativa

M. Scambio di esperienze, 2,69 0,897 | 2,63 | 1,025 | 2,89 | 0,937 2,73 | 0,927 | 0,649
con colleghi di altre scuole

nell'ambito di incontri

guidati da esperti

N. Elementi su approc 225 | 0927 | 2,38 | 0,885 | 2,50 | 0,786| 2,34 H 0,880 0,601
teorici, metodi e strumenti

orientamento

O. Metodologie e tecniche, 224 | 1,135 | 2,67 | 0,976 | 2,79 | 0,918 | 2,47 | 1,070 0,133
di gestione delle dinamicht

e dei processi di

apprendimento di gruppo

P. Metodologie e tecniche| 2,50 | 1,132 | 2,71 | 1,105 | 2,68 | 1,003| 2,59 | 1,086 0,737
conduzione di colloqui

individuali (counseling)

Q. Metodologie e tecniche, 3,07 | 0,877 | 2,76 | 1,147 | 3,00 | 0,882 | 2,99 | 0,939 | 0,528
per favorire processi

decisionali e di scelta

R. Metodologie per favoriri 3,28 | 0,734 | 3,06 | 0,966 | 3,05 | 1,026 | 3,18 | 0,859 | 0,521
I'autoefficacia e la

motivazione

S. Coinvolgimento delle 280 | 0966 | 2,81 | 1,047 | 2,89 | 0,875 2,83 | 0,950 0,937
famiglie

T. Tecniche per il lavorodi 1,97 | 0,833 | 2,13 | 1,088 | 2,37 | 1,165 | 2,11 | 0,987 | 0,369
rete

In generale, si puo anticipare che quasi tuttede gematiche per le quali risulta necessario
un approfondimento conoscitivo sono state sceltmamiera rilevante, segnalando in tal modo
una esigenza complessiva di ricevere un’incisivenézione per poter svolgere le azioni
orientative per gli studenti. Le aree tematiche dhecolgono un interesse trasversale,
indipendentemente dal livello di istruzione detltisto, sono: metodologie per favorire
l'autoefficacia e la motivazione, informazioni sdiversi sistemi formativi, metodologie e
strumenti per l'identificazione dei diversi stili dpprendimento degli studenti e metodo di
studio, metodologie e tecniche per favorire pracessisionali e di scelta, coinvolgimento delle
famiglie, informazioni riguardanti I'attuale meraatel lavoro, tecniche di didattica orientativa.
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Analizzando gli esiti sulla base della tipologia idtituto rispondente emerge che le
tematiche ritenute particolarmente strategiche atéepdei referenti delle scuole secondarie di |
grado vi sono: metodologie e tecniche di conduzidnecolloqui individuali (counseling),
informazioni sui diversi sistemi formativi, metodgie e strumenti per l'identificazione dei
diversi stili di apprendimento degli studenti e aukt di studio, metodi e tecniche di didattica
orientativa, coinvolgimento delle famiglie.

| referenti degli istituti per I'istruzione e larfmazione professionale si distinguono invece
per un maggiore interesse relativamente a: metgaole strumenti per l'identificazione dei
diversi stili di apprendimento degli studenti e oot di studio, metodologie per favorire
l'autoefficacia e la motivazione, informazioni reggaanti l'attuale mercato del lavoro, metodi e
tecniche di didattica orientativa, conoscenze suiigi del territorio.

| referenti delle scuole secondarie di Il grado ividbano come temi prioritari:
metodologie e tecniche per favorire processi decai e di scelta, metodologie e strumenti per
I'identificazione dei diversi stili di apprendimendegli studenti e metodo di studio, metodologie
per favorire l'autoefficacia e la motivazione, infzazioni sui diversi sistemi formativi, scambio
di esperienze con colleghi di altre scuole nell'dondi incontri guidati da esperti.

Si individua inoltre una differenza tra i gruppspetto a tre item. L'item dnformazioni
sull’'offerta universitaria(p<0,001) in quanto é evidente come questo sitenma di maggiore
interesse per la scuola secondaria di Il gradaelidif) Indicazioni sulle modalita di promozione
della propria scuola,e una esigenza sentita in modo particolare daireefie delle scuole
secondarie di Il grado (media 2,79, rispetto ad media generale pari a 2,21), che si distingue
dagli altri gruppi. L’'orientamento di tipi informab resta un tema molto caro alla scuola
secondaria che nel passato lo concepiva, in modsi ggsclusivo, come promozione della
propria scuola. Dalle interviste ai coordinatori rdie emerge come il tentativo della rete di
favorire una informazione equa tra le scuole eatydto rivolta all'interesse degli studenti, resta
un impegno costante, che ha portato a forme dieptagione dell'offerta formativa piu attenta
alle esigenze degli studenti. L'item Ricevere riferimenti bibliografici sulla letteratar
nazionale e internazionale relativa all'orientamenappare essere un bisogno particolarmente
sentito dai docenti dell’istruzione-formazione msdgionale, con una media del 2,4 rispetto alla
media generale del I'1,91.

Nell’analisi fattoriale e stata ritenuta adeguatadluzione a tre fattori, che spiega il 46,17alell
varianza
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Tabella 6.15: Matrice dei pesi fattoriali sui bisugormativi

Componente
Fattore 1 Fattore 2 Fattore 3

n) Elementi su approcci teorici, metodi e strumeiti
orientamento 0,740
[) Metodi e tecniche di didattica orientativa 0,727
g) Metodologie e tecniche per favorire processi
decisionali e di scelta 0,723
i) Ricevere riferimenti bibliografici sulla lettexaa
nazionale e internazionale relativa all'orientaraent 0,710
g) Metodologie e strumenti per l'identificazionea de
diversi stili di apprendimento degli studenti e ot 0,606
di studic
p) Metodologie e tecniche di conduzione di colloqui
individuali (counseling) 0,605
r) Metodologie per favorire I'autoefficacia e la
motivaziont 0,551
t) Tecniche per il lavoro di rete 0,465
0) Metodologie e tecniche di gestione delle dindmaic

. . . . 0,462
e dei nrocessi di annrendimento di aru
h) Gestione del tutorato 0,740
s) Coinvolgimento delle famiglie 0,638
m) Scambio di esperienze con colleghi di altre kcug
nell'ambito di incontri guidati da espt 0,552
f) Indicazioni sulle modalita di promozione della
propria scuola 0,484
a) Informazioni riguardanti l'attuale mercato deldro 0,711
d) Informazioni di organizzazione aziendale pulibkc
privata 0,706
¢) Informazioni sull'offerta universitaria 0,657
e) Conoscenze sui servizi del territorio (infornaems,
lavoro, sociale, ecc.) 0,640
b) Informazioni sui diversi sistemi formativi 0,321

L’attendibilita del quesito n. 16 € complessivaneeatcettabile con valori degli Alpha di
Cronbach relativi ai primi 2 fattori corrispondeati0,817 e 0,593, ad esclusione del terzo fattore
che e sotto la soglia minima di accettabilita () §@indi gli item vengono esclusi.

Tabella 6.16:Alpha di Cronbach sui fattori dei bisogno formativ

Fattore Alpha
1 - Formazione teorico/pratica 0,817
2 - Funzione tutorale 0,593
3 - Opportunita territorio 0,551
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Tabella 6.17:Analisi della varianza sui pesi fattoriali dei bigni formativi

Gruppi

(1)Scuola sec | (2)Istr/form (3)Scuola sec ANOVA
grado prof Il grado Totale p-valute
Media D.std. | Media | D. std. | Media | D. std. | Media | D. std.

Fattori

Fattorel - Formazione
teorico/pratica

Fattore 2-Funzion
tutorale

2,539 0,555| 2,681 | 0,631 |2,6111| 0,706 | 2,589 | 0,607 | 0,746

2,350 0,627 | 2,535| 0,813 | 2,6842| 0,519 | 2,481 | 0,649 | 0,186

L’analisi della varianza indica che non vi e difeea tra i tre gruppi rispetto ai due fattori
individuati.

Il primo fattore, che potremmo chiamardormazione teorico/pratica evidenzia
'esigenza di approfondire la formazione sulle ieadell’orientamento e sulle tecniche e le
pratiche relativi agli interventi di orientamento ¢lasse, per cui: didattica orientativa, processi
decisionali e di scelta, stili di apprendimentoumseling, motivazione ed autoefficacia e la
gestione dell’'apprendimento di gruppo. Il conteststa quello della rete, per cui rientra anche
I'esigenza di acquisire tecniche per un’efficaceta in rete. Il punteggio fattoriale medio e pari
a 2,589 il che significa che i soggetti non trovano urevata rispondenza rispetto al fattore, cioé
la loro esigenza formativa di tipo teorico/praté&celativamente bassa.

Il secondo fattore, che potremmo chiamahenzione tutoralg punta I'attenzione della
formazione sull'approfondimento della funzione tate del docente, capace di coinvolgere le
famiglie ed in collaborazione con altri docentildedltre scuole. La funzione tutorale prevede
anche la capacita di conoscere come si colloceolaria scuola nell’offerta formativa generale e
saperla presentare. Il punteggio fattoriale media a2,481 il che significa che i soggetti non
trovano buona rispondenza rispetto al fattore, ¢@oéoro esigenza formativa sulla funzione
tutorale é relativamente bassa.

6.3.8 Larappresentazione dell'orientamento a scual

Il quesito 17 riguarda il significato che I'oriemi@nto ha per il docente, che si manifesta
nella presa in carico della dimensione orientatiea propria professionalita. Il quesito cerca di
rilevare la rappresentazione che linsegnante hiilodentamento nell’'ambito dell’offerta
formativa della scuola.
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Figura 6.19 Rappresentazione dell’orientamento da parte @éirenti (media)
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Dall’analisi descrittiva che confronta le medigoegto alle singole variabili, distinte nei tre
gruppi, si pud notare come: la scuola secondariagdado abbia valori medi superiori rispetto
alla continuita temporale, curricolare, formativdes destinatari. Mentre la scuola secondaria di
Il grado ha valori medi maggiori rispetto ad unppr@sentazione dell’orientamento che riguarda
solo alcuni insegnanti individuati ad hoc; inoltrensiderano che le attivita di orientamento a
scuola possono giovarsi di esperti esterni e testinprivilegiati. L’istruzione e formazione
professionale si distingue rispetto ai gruppi pdecdi, presentando valori medi piu alti sulla
necessita di progetti interdisciplinari ad homdividuazione delle classi terminali come uniche
destinatarie delle attivita, affidando le attivétd esperti esterni e testimoni privilegiati.

Il quesito prevede item con polarita opposta, dimeamento dell’analisi dei dati sono state
invertite per misurare le stesse dimensioni.

| cinque fattori emersi spiegano il 68% della varia e sono cosi composti:
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Tabella 6.18:Matrice sui pesi fattoriali per la rappresentazedell’orientamento (quesito 17)
Componente
1 2 3 4 5

N. L'orientamento a scuola riguarda alcuni inseginan 0,839

piu di altri (*)

O. L'orientamento a scuola & compito esclusivo di 0,724
alcuni insegnanti individuatid hoc(*)

M. L'orientamento a scuola & compito di tutti gli 0,712

insegnanti

H. L'orientamento a scuola si esplica durante le | 0,656

lezioni di alcune discipline particolari(*)

D. L'orientamento a scuola riguarda ogni processp 0,813
di insegnamento-apprendimento nell’esperienza

quotidiana dell'allievo

B. L'orientamento a scuola avviene sempre in 0,691
momenti specifici espressamente dedicati(*)

E. L'orientamento a scuola riguarda tutte le 0,660
discipline

F. L'orientamento a scuola trova spazio nello 0,651
svolgimento di qualsiasi progetto interdisciplinare

C. L'orientamento a scuola avviene con continuita 0,620
lungo tutta I'attivita didattica

I. L'orientamento a scuola riguarda solo le classi 0,889

terminali (*)

L. L’orientamento a scuola riguarda tutti gli allie 0,789

di tutte le classi

R. Le attivita di orientamento possono giovarsi, in 0,732
alcuni momenti, della partecipazione di esperti

esterni

T. Le attivita di orientamento possono giovarsi, in 0,704
alcuni momenti, del ricorso a testimoni privilegiat

(rappresentanti del mercato del lavoro, studenti,

ecc.
G. L'orientamento a scuola richiede progetti 0,836

interdisciplinariad hoc(*)

A. L'orientamento a scuola riguarda 0,685

prioritariamente le scelte di transizione (da utdiroe
di scuola all’altro, da un tipo di scuola ad unalt
dalla scuola al lavoro, dalla scuola alla formagion
post-secondaria)

P. Le attivita di orientamento vanno affidate 0,535
(*)interamente ad esperti esterni(*)

(*)reverse item
La scala risulta fattorializzabile in quanto haatfi Cronbach pari a 0, 765.

L’attendibilita dei fattori individuati ha valoriedjli Alpha di Cronbach da 0,774 a 0,817,
relativi ai primi 3 fattori, mentre il quarto e quo fattore presentano valori insufficienti.
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Tabella 6.19:Alpha di Cronbach sui fattoriali per la rappresaatone dell'orientamento

Fattore Alpha
1 - Compito degli insegnanti 0,782
2 - Continuita didattica 0,817
3 - Tutte le classi 0,774
4 - Collaborazione con esperti 0,450
5 - Transizione ad esperti 0,515

Tabella n..Analisi della varianza sui pesi fattdridella rappresentazione dell'orientamento

Tabella 6. 20
(1) Scuole sec | (@) Istr/Formiprof. (3) Scuola sec Il Totale
grado grado p-value

Media D.std. | Media D.std. Media D.std. Media | D.std.
Fattore 1 2,567 0,935 2,765 0,703 2,407 0,795 2,569 | 0,855 | 0,474
compito degl!
insegnanti
Fattore 2 2,851 0,763 2,588 0,776 2,444 0,698 2,691 | 0,761 | 0,141
Continuita
didattica
Fattore 3 3,412 0,791 2,911 1,049 3,000 0,745 3,197 | 0,864 | 0,068
Per tutti gli
allievi

Il primo fattore, che potremmo chiamareoimpito degli insegnariti affida la funzione
orientativa quale responsabilita di tutti i docemtinon solo ad alcuni individuati ad hoc. I
punteggio fattoriale medio € pari a 2,569 il chgngica che i soggetti non trovano buona
rispondenza rispetto al fattore, cioé non assegrdu@ramente al corpo docenti la funzione
orientativa.

Il secondo fattore, che potremmo chiamacentinuita didatticd, vede l'orientamento
come una componente che riguarda ogni processsefnamento-apprendimento, quindi anche
tutte le discipline. Il punteggio fattoriale medtopari a2,691, il che significa che, anche in
guesto caso, i soggetti non trovano buona rispmaleispetto al fattore, cioe la loro
rappresentazione dell’orientamento non coinvolg® tiiprocesso didattico.

Il terzo fattore, che potremmo chiamayef tutti gli allievi’, concepisce I'orientamento
come attivita destinata a tutti gli studenti e rsofo a quelli delle classi terminali. Il punteggio
fattoriale medio e pari 8,197, il che significa che i soggetti trovano discreigpondenza
rispetto al fattore, cioé considerano che le aéidi orientamento sono destinate agli allievi di
tutte le classi.
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6.3.9 Richiesta e offerta di supporto all'interno @lla rete

I quesiti n. 18 e 19 intendono indagare la relazidnscambio tra i referenti e gli altri soggetti
che operano nella rete, in termini di offerta ehiesta di un parere o un aiuto sui temi
dell'orientamento.

Richiesta di supporto fatta dal referente
Il quesito 18 indaga quali sono i soggetti a curigolge il referente di progetto nel caso di
bisogno di un parere o di un aiuto su problematreffetive all’orientamento.

Figura 6.20: Riferimenti per richiesta di parere o aiuto defeeente di progetto (Quesito 18)
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Un indicatore importante del lavoro di rete é ra@gpentato dalla presenza di rapporti di
reciproco aiuto tra i membri della rete. Si puoametche il rispondente, in caso di bisogno
rispetto a questioni legate alle attivita di oreanento, chiede aiuto ai docenti della propria
scuola (spesso per il 46,2% e abitualmente pet,49%) e al coordinatore della rete (57% spesso
ed il 13,9% abitualmente). Ad un secondo livellaviamo come riferimento per il rispondente,
gli altri referenti di orientamento delle scuolerate (16,9% abitualmente, 39% spesso), e ad un
terzo livello gli esperti che collaborano nel prtigedi rete (11,7% abitualmente, 24,7% spesso)
e i dirigenti scolastici (11,7% abitualmente, 28,6p&sso) mentre ad un quarto livello si trovano
gli esperti esterni al progetto (1,3% abitualmebt&% spesso) che probabilmente sono casi rari
di collaborazione visti i dati cosi bassi.
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Tabella 6.21:Chi quadrato e significativita rispetto alle ricste di supporto (quesito 18)

a)
b)
<)

d)

e)

Ai docenti della sua scuola

Ai referenti di orientamento delle scuoleldelua rete

Al referente/coordinatore della rete

Ad esperti di orientamento che collaboranio ne

progetto di rete

Ad esperti di orientamento esterni al prumgeéi rete

Al suo dirigente scolastico

2

X
0,969

0,7

4,059
0,366

2,486

2,067

p value
0,616

0,705

0,131
0,833

0,289

0,356

Il test del chi quadro é stato svolto aggreganddsigoste “abbastanza” con “spesso” e
“raramente “ con “mai”, in quanto la numerosita dasi era bassa. Il risultato non evidenzia

particolare significativita rispetto alle rispostei tre gruppi di scuole.

Offerta di supporto del referente

Il quesito 19 indaga quali sono i soggetti dellg rehe si rivolgono al referente di progetto per
ricevere un aiuto un parere sulle problematichBatigintamento.

Il conteggio del chi quadro, con la distinzione ttei gruppi, ha richiesto I'aggregazione
delle risposte “spesso” con “abitualmente” e “medh “raramente”. | dati emersi indicano che

vi & una differenza tra variabili e gruppi (p<0,0&Qgli item c) e d).

a)

b)

d)

e)

Tabella 6.22:Chi quadrato e significativita per offerta di suppo (quesito 19).

Genitori degli studenti

Colleghi della mia scuola

Colleghi di altre scuole in rete

Membri dei/del gruppo/i di lavoro della rete

Referente/coordinatore della rete
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2

X
0,081

1,212
14,413
8,184
4,332

p value

0,96
0,546
0,001*
0,017*
0,115



Figura 6.21: Offerta di supporto da parte del referente (que4®)
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Il referente del progetto di rete riceve richieste un parere o un aiuto su temi
dell'orientamento in primis dai genitori che siaigono a lui abitualmente (32,5%) e spesso
(44,2%); i colleghi della propria scuola che siofgono a lui abitualmente (24,4%) e spesso
(55,1%). Sono rare le richieste che provengonaadaidinatore di rete (40,8%) e dai membri del
gruppo di lavoro di rete (53,9%).

6.3.10 Le reti e gli ambiti in cui incidono le vare attivita svolte

Il quesito n. 22 mira ad individuare I'impatto delattivita proposte e gestite dalla rete
dentro le scuole.

Figura 6.22: Ambiti di incidenza dell’attivita di rete nella scuola
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b) Attivita extra-curricolo 24

c) Aspetti didattico-metodologici

d) Relazioni educative

e) Risposta ai bisogni formativi degli studenti

W
W

f) Risposta ai bisogni formativi del territorio

g) Apprendimento dei docenti

—1 |

h) Riduzione della dispersione scolastica - 34
! )
i) Coinvolgimento dei genitori 0 32
j) Integrazione degli studenti in situazione di disagio 3322
k) Maggiore integrazione dei sistemi di istruzione e formazione 34
T T T T T T T : T T
1,5 1,7 1,9 2,1 2,3 2,5 2,7 2,9 3,1 3,3 3,5

[ Scuola sec. Il grado M Ist/form. Prof. ~ m Scuola sec.l grado

Tabella 6.23:Valori medi, deviazione standard e significati\stél’incidenza delle attivita
(quesito 22)
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Gruppi

tem (1)Scuola sec | |(2)Istr/form prof  |(3)Scuola sec li Totale Anova
grado grado p-valute
Media |D. std. | Media | D. std. |Media |D. std. [Media [D. std.
a) Sviluppo del curricolo 2,33 [0,902 | 241 0,795 | 2,28 10,826 | 2,34 | 0,852 | 0,899
b) Attivitd extra-curricolo 2,00 |0,796 | 2,35 1,057 | 2,33 | 0,970 | 2,16 | 0,904 | 0,256
C) Aspetti didattico- 250 0,834 | 2,65 0,786 | 2,28 | 0,669 | 2,48 | 0,788 | 0,377
metodologici
d) Relazioni educative 2,71 0,891 | 2,94 0,899 | 2,84 | 0,602 | 2,79 | 0,827 | 0,615
e) Risposta ai bisogni formati 3,29 |0,742 | 3,29 0,849 | 3,16 | 0,688 | 3,26 | 0,746 | 0,807
degli studenti
f) Risposta ai bisogni formatiy 2,51 | 0,978 | 2,65 0,996 | 2,89 | 0,832 2,63 [ 0,950 | 0,378
del territorio
g) Apprendimento dei docent| 2,33 |0,874 | 2,29 0,849 | 2,33 | 0,767 | 2,32 | 0,834 | 0,986
h) Riduzione della dispersion| 3,07 |0,848 | 3,41 0,618 | 3,11 | 0,658 | 3,16 | 0,762 | 0,292
scolastica
i) Coinvolgimento dei genitor 3,02 | 0,811 | 3,18 0,809 | 3,06 | 0,873 | 3,06 |[0,817 | 0,812
j) Integrazione degli studenti| 3,17 |0,762 | 3,18 0,636 | 3,00 | 0,907 | 3,13 | 0,767 | 0,719
situazione di disagio
k) Maggiore integrazione dei| 2,98 |0,897 | 3,41 0,712 | 2,89 | 0,875 3,05 | 0,866 | 0,144
sistemi di istruzione e
formazione

differenzia in quanto dichiarano che gli ambiticsti incide maggiormente la rete sono: in modo

In generale si puo notare che vi sono valori méelradi sulla maggior parte degli item.
L’analisi della varianza indica che non vi sondetiénze significative tra i tre gruppi.

Nell’analisi dei dati descrittivi presenti nelldgura 6.22possiamo notare come la scuola
secondaria di | grado si distingua, presentandorivenedi elevati, rispetto all'incidenza della
rete nel rispondere ai bisogni formativi degli sntl, sull’apprendimento dei docenti e
nell'integrazione degli studenti in situazione diadio.

L’istruzione e la formazione professionale in qoegquesito hanno generalmente valori
medi piu alti rispetto agli altri due gruppi. Sitaoinoltre che questo gruppo di docenti si

particolare la riduzione della dispersione scotastl’ integrazione dei sistemi di istruzione e
formazione, oltre che nello sviluppo del currica@odella didattica, le relazioni educative, il
coinvolgimento dei genitori.

La scuola secondaria di Il grado si distingue initem e cioé indicando come ambito di
incidenza la risposta ai bisogni formativi del it®nio. L'analisi fattoriale ha individuato tre
fattori riportati di seguito: che spiegano il 61%4lella varianza.
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Tabella 6. 24:Matrice dei pesi fattoriali sull'incidenza dell@te (quesito 22)

Fattore 1 Fattore 2 Fattore 3
h)  Riduzione della dispersione scolastica 0,74
e) Risposta ai bisogni formativi degli studenti 0,696
d) Relazioni educative 0,690
i)  Integrazione degli studenti in situazione d 0,680
disagio
g) Apprendimento dei docenti 0,530
i)  Coinvolgimento dei genitori 0,521
b) Attivita extra-curricolo 0,768
a) Sviluppo del curricolo 0,750
c) Aspetti didattico-metodologici 0,526
k) Maggiore integrazione dei sistemi di 0,785
istruzione e formazione
f)  Risposta ai bisogni formativi del territorio 0,553

L’attendibilita del quesito n. 22 & complessivaneeatcettabile con valori degli Alpha di
Cronbach relativi ai primi 2 fattori che indican@®9 e 0,624, ad esclusione del terzo fattore in
cui il valore non e accettabile, per cui si & dedsescludere i due item che lo compongono. |
due fattori spiegano il 47,28% della varianza.

Tabella 6.25:Alpha di Cronbach sui fattori dell’ incidenza dellete

Fattore Alpha

1 - Presa in carico globale da parte del docente 0,779
2 - Sviluppo didattica e curricolo 0,624
3 - Integrazione sistemi e territorio 0,411

Tabella 6.26:Descrittivo di analisi della varianza sui fattadi incidenza della rete (quesito n.22)

(1) scuola sec |  (2) istr/form prof (3) scuola sec Il Totale p-value
grado grado

Media Dev.std. Media Dev. std. Media Dev. std. Media Dev. std.
Fattore 1 2,939 10,5983 3,049 0,436 2,907 0,546 2,956 0,549 0,722
Presa in carico
globale
Fattore 2 2,277 0,6456 2,470 0,667 2,296 0,625 2,324 0,642 0,572
Sviluppo
didattica e
curricolo

Il primo fattore emerso, che potremmo chiamaPee$a in carico globalg indica che
I'esperienza del lavoro di rete puo configurare nnava relazione tra i docenti della scuola e gli
studenti ed i loro genitori. Il fattore considerdnec I'esperienza di networking incide
positivamente sulla dispersione scolastica, riddokn risponde ai bisogni formativi degli
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studenti in difficolta e a rischio di uscita daflauola attraverso un arricchimento della relazione
educativa. Tutto questo comporta occasioni di @pgimento per i docenti e la necessita e la
volonta di coinvolgere i genitori. Il punteggiotiatiale medio e pari a 2,956 il che significa che i

soggetti trovano discreta rispondenza rispett@tabife, cioe riconoscono alla rete di migliorare

la presa in carico globale degli studenti, in gafare di quelli in stato di disagio.

Il secondo fattore, che potremmo chiamaseilippo curricolo e didattica”individua
come settore di incidenza della rete la programomezidelle attivita extra-curricolo, del
curricolo, e la didattica. Il punteggio fattoriateedio e pari a 2,324 il che significa che i soggett
trovano bassa rispondenza rispetto al fattore, ome riconoscono alla rete di migliorare in
modo significativo la programmazione del curricoldelle attivitd extra-curricolo e della
didattica.

6.3.11 Punti di forza della rete
Il quesito n. 23 mira ad individuare i benefici daVoro di rete percepiti dal referente di
progetto.

Figura 6. 23: Vantaggio del lavoro in rete — medie aritmetiche

a) Condividere, collaborare, cooperaw
b) Confrontarsi e trovare soluzioni a problew%z

¢) Scambiare conoscenze e informazi

3,6

38

d) Scambiare material

e) Scambiare esperienz

f) Costruire insieme nuovi materiali.. 3,2

g) Integrarsi con diverse professionali

h) Coordinare e organizzare le attivit

i) Avere un sostegno alla professionali

j)Accrescere la propria professionaliw 3,3
k) Risparmiare, ottimizzare risorswﬁ5

[) Dare continuita alle iniziative 5'4
m) Realizzare altri progetti specifici
15 2,0 2,5 3,0 3,5

O Scuola sec. Il grado mlst/form. Prof. ®Scuola sec.| grado
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Tabella 6.27:Media, deviazione standard e significativita denbfici della rete (quesito 23)

(1)Scuola sec I | (2)Istr/form prof | (3)Scuola sec Il Totale ANOVA
grado grado p value

Media |D. std.| Media | D. std. | Media | D. std. [ Media | D. std.
a) Condividere, 3,21 | 0,742] 3,59 | 0,618 3,42 0,607 | 3,34 | 0,696 | 0,140
collaborare, cooperare
b) Confrontarsi e trovar¢ 3,12 | 0,879 | 3,24 | 0,664 3,16 0,501 | 3,25 | 0,753 | 0,861
soluzioni a problemi legat
alla scuola e ai giovani
c) Scambiare conoscen 3,14 | 0,743| 3,59 | 0,618 3,58 0,607 | 3,34 | 0,714 | 0,021
e informazioni
d) Scambiare materiali 291 | 1,042 3,00 | 1,061 2,89 0,937 | 2,92 | 1,010 | 0,941
e) Scambiare esperien; 2,98 | 0,913 3,47 | 0,624 3,21 0,713 | 3,14 | 0,828 0,103
f)  Costruire insieme 2,47 | 1,120| 3,18 | 1,074 2,79 1,032 | 2,70 | 1,113 | 0,075
nuovi materiali, strumenti,
pratiche
g) Integrarsi con diverse 2,28 0,984 2,94 0,966 2,47 0,77 2,47 0,959  0,063*
professionalita
h) Coordinare e 3,05 0,899| 3,53 0,717 3,26 0,80 3,20 0,8p3 0,133
organizzare in modo
congiunto le attivita di
orientamento
i) Avereunsostegnoa 2,93 | 1,055 3,12 | 0,928 2,84 0,834 | 2,95 | 0,973 0,690
propria professionalita
j)  Accrescere la proprii 3,12 | 0,981 3,25 | 0,856 3,00 0,767 | 3,22 | 0,903 | 0,728
professionalita
k) Risparmiare, 3,40 | 0,791 3,47 | 0,717 3,42 0,769 | 3,42 | 0,761 | 0,943
ottimizzare risorse e
conseguentemente
migliorare I’ offerta di
orientamento della sua
scuola
[y Dare continuitaalle | 3,30 | 0,860| 3,35 | 0,702 3,42 0,769 | 3,34 | 0,799 | 0,866
iniziative
m) Realizzare altri proge, 2,43 | 1,039 2,71 | 0,920 2,33 1,029 | 2,47 | 1,008 | 0,520
specifici

Analizzando i valori dell'analisi descrittivdrigura 6.23 si nota come in questi item le
scuole secondarie di | grado hanno valori medi gg¢mente piu bassi degli altri due gruppi. |
vantaggi considerati principali sono comunque, aigpare e ottimizzare risorse e dare
continuita alle iniziative.

Si distingue invece l'istruzione e la formazionefpssionale che da punteggi molto elevati
a tutti gli item, tanto da posizionarsi sempreiallo maggiore (tranne nell'item “I”). Da cio si
desume che viene attribuito un valore maggiorawro di rete, relativamente a tutti i vantaggi
indicati. La scuola secondaria di Il grado indivadumaggiori vantaggi del lavoro di rete nello
scambiare conoscenze ed informazioni e nel daréncitd alle iniziative di orientamento.
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L’analisi fattoriale individua due fattori che sgiano il 71,46% della varianza, e sono cosi

composti:

Tabella 6.28 Matrice dei pesi fattoriali sui benefici dellate2(quesito 23)

e) Scambiare esperienze

c) Scambiare conoscenze e informazioni
f)  Costruire insieme nuovi materiali,
strumenti, pratiche

a) Condividere, collaborare, cooperare
b) Confrontarsi e trovare soluzioni a
problemi legati alla scuola e ai giovani

g) Integrarsi con diverse professionalita
d) Scambiare materiali

[)  Dare continuita alle iniziative

k) Risparmiare, ottimizzare risorse e
conseguentemente migliorare I' offerta di
orientamento della sua scuola

I)  Accrescere la propria professionalita
i)  Avere un sostegno alla propria
professionalita

h) Coordinare e organizzare in modo
congiunto le attivita di orientamento

m) Realizzare altri progetti specifici

Componente
Fattore 1 Fattore 2

0,887

0,812

0,795

0,774

0,741

0,618

0,538
0,840
0,799
0,766
0,765
0,664
0,650

L’attendibilita del quesito n. 22 & complessivaneebuona con valori degli Alpha di
Cronbach relativi ai 2 fattori che indicano 0,892,879.

Tabella 6.29:Alpha di Cronbach sui fattori dei benefici dellete (quesito 23)

Fattore Alpha
1 - Comunita professionale 0,892
2 - Supporto stabile 0,879

(1) Scuola sec | grad (2) Istr/form prof

Media D.std. Media D.std.
Fattore_l\ 2,870 0,728 3,285 0,677
Comunita
professional
Fattore 2 3,019 0,763 3,218 0,628

Supporto stabile

221

(3) Scuola sec Il

grado
Media D. std.
3,075 0,518
3 0,623

Tabella 6.30:Descrittivo di analisi della varianza sui fattaelativi ai punti di forza della rete

Totale
p value
Media D. std.
3,009 0,686 | 0,094
3,057 0,703 0,590



In primo fattore, che potremmo chiamareofnunita professiondle individua come
'esperienza del lavoro in rete possa essere wassiai docenti, referenti del progetto di
orientamento, come opportunita di operare dente aomunita tra docenti, che cooperano sui
temi dell'orientamento, confrontando idee e prohbleen trovando soluzioni condivise;
scambiando informazioni, conoscenze, esperienzeateriali; costruendo nuovi materiali,
strumenti e pratiche di orientamento; confrontandos professionalita diverse, intendendo
docenti di altri cicli di scuole, consulenti di ewdli formazione ed esperti di orientamento. Il
punteggio fattoriale medio é pari a 3,009 il chgn8ica che i soggetti trovano alta rispondenza
rispetto al fattore, cioé riconoscono alla reteréare un’esperienza di comunita professionale.

Il secondo fattore, che potremmo chiamarkupporto stabile individua come la rete
possa essere percepita quale risorsa per lo swvilggile attivita di orientamento e della
professionalitd docente, indica come I'esperierizeteg possa consentire di ampliare le attivita
di orientamento offerte dalla scuola, dando corntignalle iniziative e ottimizzando le risorse,
fino a promuovere nuovi progetti. Inoltre tale @sib pud essere percepito come supporto e
risorsa per la crescita della propria professidaalli punteggio fattoriale medio e pari a 3,057 il
che significa che i soggetti trovano buona risgmza rispetto al fattore, cioe riconoscono alla
rete di rappresentare un supporto stabile allaigpd delle attivita di orientamento e alla propria
professionalita.

6.3.12 Criticita delle reti
Il quesito n. 24 intende indagare il livello ditaita nel lavoro di rete.

Dall’analisi descrittiva delld&igura 6.24si nota subito come i valori medi siano alquanto
piu bassi rispetto agli altri quesiti, cio ad iratie che le criticita non hanno un peso alto in
generale, se non la questione della scarsitaatisesfinanziarie, che assume livelli pari agliialtr
quesiti. Quest’ultima criticita &€ sentita da tuttre gruppi. Va considerato che il questionario e
stato compilato quando vi e stata la conferma deéigione del Veneto che non sarebbe stato
finanziato il progetto dell’annualita 2012-2013, qgiindi evidente che tale criticita fosse
preponderante sulle altre. A seguire, si notanmblemi di disponibilita di tempo nel seguire le
attivita di orientamento in rete, la scarsita diorse umane e i problemi di continuita del
personale
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Figura 6.24: Medie delle criticita del lavoro di rete (quesizd)

criticita del lavoro di rete-medie aritmetiche , 1 .

a) Scarsita o carenza di risorse umaw 2.2

b) Scarsita o carenza di risorse finanziar

3,1

c) Difficolta di relazione

d) Difficolta di comunicazione

e) Difficolta logistiche

f) Problemi di coordinamento e di organizzazio

g) Problemi di disponibilita di tempo

h) Problemi di continuita del personal

1,0 15 2,0 25 3,0

O Scuola sec. Il grado mist/form. Prof. mScuola sec.l grado

Tabella 6.31:Media, deviazione standard e significativita denbfici della rete (quesito 24)

Anova
(1)Scuola sec | | (2)Istr/form prof | (3)Scuola sec Il Totale p value

grado grado
Media |Dev. std.| Media |Dev. std.| Media [Dev. std.| Media | Dev. std.
a) Scarsita o carenz 2,05 0,975 1,88 0,781 | 2,21 | 0,918 | 2,05 | 0,918 | 0,569
di risorse umane
b) Scarsita o carenz; 3,07 1,078 2,71 1,047 | 258 | 1,170 | 2,87 | 1,102 | 0,213
di risorse finanziarie

c) Difficolta di 1,42 0,731 1,53 0,717 | 1,47 | 0,513 | 1,46 | 0,676 | 0,845
relazione

d) Difficolta di 1,31 0,715 1,47 0,624 | 1,68 | 0,582 | 1,44 | 0,676 | 0,130
comunicazione

e) Difficolta 1,74 0,848 1,53 0,514 | 153 | 0,612 | 1,65 | 0,734 | 0,433
logistiche

f)  Problemidi 1,63 0,787 1,71 0,686 | 1,58 | 0,607 | 1,63 | 0,719 | 0,871

coordinamento e di
organizzazione

g) Problemi di 2,00 1,012 2,06 0,827 | 2,32 | 0,946 | 2,09 | 0,956 | 0,490
disponibilita di tempo
h)  Problemidi 2,09 1,192 2,00 0,707 | 1,95 | 1,026 | 2,04 | 1,055 | 0,873

continuita del persona
coinvolto nelle reti

L’'analisi della varianza indica che non vi sondeliénze tra i tre gruppi.

| due fattori emersi spiegano il 61,54% della viazeae sono cosi composti:
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Tabella 6.32 Matrice dei pesi fattoriali

Componente
Fattore 1 Fattore 2

c) Difficolta di relazione 0,879

d) Difficolta di comunicazione 0,877

f)  Problemi di coordinamento e di 0,850
organizzazione
h)  Problemi di continuita del personale 0,565

coinvolto nelle reti

e) Difficolta logistiche 0,451

b) Scarsita o carenza di risorse finanziari¢ 0,831
a) Scarsita o carenza dirisorse umane 0,754
g) Problemi di disponibilita di tempo 0,450

L’attendibilita del quesito n. 24 & complessivaneebuona con valori degli Alpha di
Cronbach relativi ai due fattori che indicano 0,&1%,602.

Tabella 6.33:Alpha di Cronbach

Fattore Alpha
1 - Gestione relazioni interpersonali 0,815
2 - Scarsita di risorse 0,602

Tabella 6.34:Media, deviazione standard e significativita detde

(1) Scuola sec | (2)lstr/form prof (3) Scuola sec Il Totale

grado grado vaﬁ)ue
Media Dev. std. Media Dev.std. Media Dev. std. Media Dev. std.

Fattore 1 1,652 0,675 1,647 0,403 1,642 0,464 1,648 0,572 | 0,998
Gestione
relazioni
interpersonali
Fattore 2 2,396 0,762 2,215 0,600 2,368 0,815 2,350 0,738 @ 0,695
Scarsita di
risorse

Il primo fattore, che potremmo chiamargestione delle relazioni interpersorialaggrega
le componenti che sembrano indicare come areaardel lavoro di rete la gestione delle
relazioni interpersonali, che sono alla base anchdella comunicazione, del
coordinamento/organizzazione e che trovano unaizaezione quando cambiano i referenti
scolastici per le attivita di orientamento o i genti scolastici (problemi di continuita del
personale). Le difficolta logistiche potrebbero eéne essere legate alla realizzazione delle
attivita di orientamento nelle scuole. Il puntegtatioriale medio e pari a 1,648 il che significa
che i soggetti trovano bassa rispondenza rispéttattare, cioe non riconoscono alla rete una
particolare difficolta nella gestione delle relaziterpersonali.

Il secondo fattore, che potremmo chiamaseatsita di risorsg individua un’area di
criticita legate alla scarsita o carenza di risarsene che si occupino di seguire le attivita di
orientamento; di risorse finanziarie per supportarattivita; e problemi di disponibilita di tempo
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da dedicare alle attivita di orientamento da pdetereferenti. Il punteggio fattoriale medio e pari
a 2,350 il che significa che i soggetti trovana werta rispondenza rispetto al fattore (tale
valore e superiore al fattore precedente precejjecit®® riconoscono come nella rete vi sia
scarsita di risorse.

6.4

CONCLUSIONI

Riassumendo le principali tendenze evidenziabiii di&ti raccolti dal questionario, si

possono portare all’attenzione le seguenti tematiathe verranno descritte riportando la
posizione prevalente di uno dei tre gruppi di seuol

riconoscimento e applicazione del progetto di orenmento nelle singole scuold
progetto di orientamento di rete € inserito neFP@ oggetto di discussione durante i
consigli di classe e dei collegi docenti, con ulok&piu elevato nelle scuole secondarie
di | grado. Le attivita vengono applicate come avdato con un alto grado di accordo
dei referenti dell'istruzione-formazione professam e della scuola secondaria di |
grado; le scuole secondarie di | grado realizzarattivitd adattandole alle esigenze degli
studenti. Vengono applicati gli strumenti di origmiento proposti dalla rete soprattutto
nell’istruzione-formazione professionale;

atteggiamento dei colleghi e del dirigente dellagmia scuola rispetto alle attivita di
orientamento della reteper quanto riguarda i colleghi, vi € un atteggiatoedi tipo
collaborativo concreto soprattutto nell’istruziofeemazione professionale e con valore
simile nelle scuole secondarie di | grado; mentidi 8po collaborativo, ma “limitato”
soprattutto scuola secondaria di Il grado. L’atteggento dei dirigenti scolatici é

percepito come di concreto supporto nelle scuatersdarie di | grado;

la formazione sui temi dell’orientamento dei refaredi progetto i quesiti sulla
formazione effettuata dai referenti rileva, a lisetomplessivo, una tendenza a seguire
principalmente seminari/convegni/saloni/fiere cper loro natura, hanno funzione di
aggiornamento delle conoscenze e non quella diugydre le competenze utilizzabili
nella pratica quotidiana; altre modalita formatipdvilegiate sono poi i corsi non
universitari brevi (meno di 30 ore) e i corsi narniversitari (piu di 30 ore);

modalita di autoformazione’autoformazione ha un riscontro piu positivopesto ai
percorsi di tipo formale; prevalgono le forme diamone, vengono infatti indicate, in
ordine di rilevanza: il confronto con colleghi @gellete e il confronto con i colleghi della
propria scuola, seguono poi lo studio e la ricesganternet e lo studio e la ricerca su
testi;

bisogni formativi le aree tematiche sulle quali si dovrebbe apmdife la preparazione

dei referenti per il progetto di orientamento interesono, a livello trasversale,
indipendentemente dal livello di istruzione detiisto: metodologie per favorire

I'autoefficacia e la motivazione, informazioni gliversi sistemi formativi, metodologie e
strumenti per l'identificazione dei diversi stili @prendimento degli studenti e metodo
di studio, metodologie e tecniche per favorire pest decisionali e di scelta,
coinvolgimento delle famiglie, informazioni riguandti I'attuale mercato del lavoro,

225



metodi e tecniche di didattica orientativa. Sonenessanti le differenze tra i tre diversi
gruppi di scuole. Dall'analisi fattoriale sono esiattue fattori: la componente formativa
teorico-pratice e la componente tutorale, entrah@eo punteggi fattoriali bassi;

rappresentazione che i referenti hanno dell’'orienémto I'analisi fattoriale ha
individuato tre fattori: la componente che vederi€otamento come compito degli
insegnanti (con punteggio fattoriale basso); la ponente di continuita didattica(con
punteggio fattoriale medio alto); la componente iclemtifica nella totalita degli studenti
i destinatari dell’orientamento, e non solo qué#ile classi terminali o nei momenti di
transizione (punteggio fattoriale alto);

richiesta e offerta di supporto all'interno delleete il referente scolastico, in caso di
bisogno, chiede aiuto rispetto a questioni legdee ativita di orientamento, ai docenti
della propria scuola e al coordinatore della réi&.un secondo livello troviamo come
riferimento per il rispondente, gli altri referewlii orientamento delle scuole in rete e ad
un terzo livello gli esperti che collaborano nebgetto di rete. Il referente del progetto di
rete riceve richieste di parere o di aiuto su tdeil'orientamento in primis dai genitori;
dai colleghi della propria scuola. Sono rare |&igste che provengono dal coordinatore
di rete e dai membri del gruppo di lavoro di rete.
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CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE

La ricerca ha presentato lo studio di caso di setteterritoriali del Veneto, che hanno
cooperato sui temi dell’orientamento, a favore ddvgni in diritto-dovere di istruzione e
formazione. Attraverso lo studio di caso delle ,retefinite da precedenti ricerche, “di tipo
cooperativo”, si sono voluti individuare i modedliganizzativi nonché gli elementi critici del lawor
di rete per lo sviluppo di attivita integrate diemtamento nelle scuole. Le reti sono composte da
scuole secondarie di | e Il grado, oltre la formael professionale, e da altri attori del territorio
(amministrazioni comunali, CPI, enti di formaziorm®operative sociali, ecc.). L'interesse rivolto
verso tale oggetto di ricerca € motivato dal fatte I'organizzazione-rete tra piu attori del temiid
e una concreta possibilitd di costruire un sistéarmativo integrato, in cui I"arcipelago delle
istituzioni scolastiche opera all’interno di undereli relazioni e di scambi, e con soggetti che si
muovono dentro e fuori il sistema formativo”.

La realizzazione di un sistema integrato della fmione, si e attuato attraverso un lavoro in
rete tra le scuole di uno stesso territorio, meaharaitri attori. Cio corrisponde ad una logica raiov
di comunicazione, cooperazione e interazione, chrizza I'insieme dell’'offerta formativa
esistente sul territorio.

Il punto di partenza dei partner per I'azione ediveadi rete & dato dalla consapevolezza di
vivere entro uno scenario culturalmente dominatdlada@omplessita, dalla pluralita e
dall'interdipendenza, in cui vi &€ I'esigenza divamire e offrire risposte efficaci a situazioni di
disagio, anche oggi numerose dentro la scuola,i qablesempio la dispersione scolastica e la
difficolta di integrare studenti stranieri.

Lavorare in rete ha richiesto alle scuole la digptita a mettersi in discussione e ad uscire
dall'autoreferenzialita, per operare in un’otticaoma, sapendo collaborare con il sistema della
formazione, con il mondo del lavoro e con quelldledautonomie locali, per costruire risposte
valide ai bisogni sociali ed individuali di formanie.

| coordinatori delle sette reti, nelle loro narmdj hanno messo al centro la dimensione
educativa (“i beneficiari delle azioni sono gli dé&mti”) quale motore dell'azione di rete,
riconoscendo nei diversi “nodi” contributi specifeccomplementari all'intervento in orientamento.

Dentro questa cornice, le pratiche di orientameatdizzate nelle scuole si sono diffuse e
soprattutto hanno portato, seppur lentamente, acdh evoluzione della concezione
dell'orientamento. Dirigenti scolastici e docenth fnodo particolare i referenti scolastici per il
progetto in rete) considerano I'orientamento nanlpnitato all'informazioni sull’offerta formativa,
(puntando sulla promozione delle singole scuolehsb un concetto e una pratica che assume il
valore di presa in carico globale dello studenteegponsabilita della scuola. L'orientamento
formativo consiste in attivita con gradi diversigiiutturazione, rivolte al gruppo classe e ceatrat
sulla conoscenza di sé. Nelle scuole che non aollelm con consulenti ed esperti esterni, le
attivita sono gestite direttamente dai docentiza#éndo del materiale predisposto appositamente,
come i quaderni dell’orientamento. Quando invecenosaealizzate da docenti esperti in
orientamento o consulenti, vengono chiamate anchieirig. In quest'ultimo caso si crea la
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possibilita per i docenti di avere un confronteettio con professionisti dell’orientamento nel gesti

il rapporto con studenti e genitori sul tema daltelta, in merito alla definizione del consiglio
orientativo. Nelle attivita rivolte a studenti gtato di disagio (a rischio di abbandono, drop out,
stranieri, ecc.) emerge con chiarezza come I'cai@einto abbia acquisito una valenza particolare di
“presa in carico” dello studente, intesa come aitare ai segnali di disagio, analisi delle cause e
gestione dell'intervento quale responsabilita dstlaola, non piu demandato come problema unico
dello studente e della sua famiglia. Si avvia urcpsso di ascolto dello studente per individuare la
causa del disagio e fare un confronto con la realtafine di operare una scelta matura e
responsabile. In merito al ricorso ad esperti, iqosicologi orientatori, cio avviene solo per iicas
piu difficili, indirizzando comunque lo studentelaefamiglia a chi puo supportarlo nella scelta.

Dall'analisi dei dati raccolti emerge quindi congedttivita di orientamento realizzate nelle
scuole in rete possono essere lette attraversoadelia a tre livelli (secondo il modello proposto
da Van Esbroeck). Un primo livello di interventomo#fe dagli insegnanti verso studenti con attivita
di orientamento informativo e formativo, in curilolo della rete e quello di coordinare le attiata
livello territoriale, costruire e diffondere mataij monitorare lo svolgimento omogeneo delle
attivita in tutte le scuole. Un secondo livello tgho specialistico, in cui si collocano risposte a
bisogni piu specifici, emersi e delineati nell'aiih precedente, che possono essere offerte da
insegnanti o operatori con preparazione speciicanfine un terzo livello di intervento € quello
definibile come “esperto”, in quanto offre una aglesiza individualizzata per supportare gli
studenti che in fase si scelta si trovino in ddfta.

La ricerca sulle reti cooperative ha confermato edapplicazione di una strategia integrata
di orientamento richieda un cambiamento di megitatihe vede i soggetti coinvolti in accordo su
una visione dell’orientamento come responsalditsquadra e non solo degli esperti, bensi di tutti
gli attori del processo educativo, i quali devolssexe consapevoli che il loro stesso ruolo implica
un funzione orientativa. Altre consapevolezze,iohgarte sono state maturate anche nelle scuole in
rete, ma non ancora consolidate, sono: a) il fatlte I'orientamento venga inteso come parte
integrata dell'insegnamento; se le attivita vengontegrate nel lavoro di classe, gli studenti
riconoscono l'utilita e I'applicabilita di cid champarano e lo percepiscono come piu reale; b)
inoltre che sono gli studenti che conducono il Iprocesso di orientamento e costruiscono il loro
mondo soggettivo: gli operatori dell’orientamentevdno riconoscere che per gli studenti una
misurazione oggettiva (psico-diagnostica e psititudinale) € ancora utile, ma puo avere un ruolo
solo se lo studente accetta i risultati ed e irdgrdi adeguare le informazioni alla propria realta
soggettiva. Questo € un passaggio che richiedeltarione accompagnamento esperto, al fine di
integrare le nuove informazioni emerse dall’'uso stiumenti diagnostici, in una revisione
dellimmagine di sé dello studente, fornendo cdskfyumenti per poter operare scelte realistiche
nellimmediato e nel futuro, pur senza rinunciavduppare un progetto di vita personale.

Dall’analisi dei questionari compilati dai referemti progetto delle scuole, si possono
rilevare inoltre alcuni elementi significativi.

Il progetto di orientamento di rete &€ inserito REF, € oggetto di discussione durante i
consigli di classe e dei collegi docenti in modgn#icativo nelle scuole secondarie di | grado,
mentre € meno riconosciuto negli altri tipi di sleuo

228



Per quanto riguarda I'atteggiamento dei collegispeatto alle attivita di orientamento della
rete vi € un atteggiamento di tipo collaborativon@eto soprattutto nell’istruzione-formazione
professionale e con valore simile nelle scuole séane di | grado; mentre e prevalentemente di
tipo collaborativo, ma in modo limitato, nella staigecondaria di Il grado. L'atteggiamento dei
dirigenti scolatici &€ percepito come di concretpparto in particolare nelle scuole secondarie di |
grado ed a livelli decrescenti nell’istruzione-f@mmone professionale e poi nella scuola secondaria

di Il grado.

In merito alla formazione svolta dai referenti dogetto sui temi dell’'orientamento, si rileva
a livello complessivo una tendenza a seguire aiciente seminari/convegni/fiere che per loro
natura hanno funzione di aggiornamento delle camse e non quella di sviluppare le competenze
utilizzabili nella pratica quotidiana; come modalfbrmativa privilegiata seguono poi i corsi non
universitari brevi. Mentre per quanto riguarda tarmazione, questa ha un riscontro piu positivo
rispetto ai percorsi di tipo formale. Prevalgonddeme di relazione, vengono infatti indicate, in
ordine di rilevanza: il confronto con colleghi dellete e il confronto con i colleghi della propria
scuola, seguono poi lo studio e la ricerca sulretee lo studio e la ricerca su testi. || confrootm
colleghi della propria rete ha un valore elevatpratiutto tra i referenti delle scuole secondarie d
grado.

| bisogni formativi espressi dai referenti sondivallo generale: metodologie per favorire
l'autoefficacia e la motivazione, informazioni gliversi sistemi formativi, metodologie e strumenti
per lidentificazione dei diversi stili di apprentnto degli studenti e metodo di studio,
metodologie e tecniche per favorire processi decdai e di scelta, coinvolgimento delle famiglie,
informazioni riguardanti l'attuale mercato del lewometodi e tecniche di didattica orientativa.
Sono interessanti le differenze tra i tre diversipgpi di scuole. Dall’analisi fattoriale sono emiers
due fattori: la componente formativa teorico-pratecla componente tutorale (intesa come capacita
di coinvolgere le famiglie ed di collaborare cotriadocenti) entrambe con punteggi medi bassi, ad
indicare come per tali figure non sembra esserttaeém modo particolare I'esigenza formativa.

Dai quesiti relativi alla rappresentazione che fementi hanno dell'orientamento, sono
emersi tre fattori: & condivisa I'opinione che i@rtamento si rivolta alla totalita degli studeati
non solo quelli delle classi terminali o nei mometttransizione, mentre hanno valori medi bassi
le componenti che rappresentano I'orientamento coonepito degli insegnanti e come continuita
didattica, ad indicare che la visione dell’'orien@m®o non considera la funzione della didattica
orientativa.

Riguardo ai punti di forza della rete, dall’analfsitoriale emerge una componente che
abbiamo chiamato “comunita professionale”, che pisein punteggio di risposta elevato, ad
indicare come I'esperienza del lavoro in rete $$awta dai referenti del progetto, come opportunita
di operare dentro una comunita di docenti, chgemmo sui temi dell’orientamento, confrontando
idee e problemi e trovando soluzioni condivisendgiando informazioni, conoscenze, esperienze e
materiali; confrontandosi tra professionalita déeerUn secondo fattore, che abbiamo chiamato
“supporto stabile” ed ha anch’esso un punteggivatte indica come la rete sia percepita quale
risorsa per lo sviluppo delle attivita di orientarteee della professionalita docente, consentarmolt
di ampliare le attivita di orientamento offerte ldakcuola, dando continuita alle iniziative e
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ottimizzando le risorse, fino a promuovere nuowgatti. Inoltre tale contesto puo essere percepito
come supporto e risorsa per la crescita della quofessionalita.

In merito alla richiesta sugli elementi critici daloro di rete, I'analisi fattoriale ha indicato
due componenti: il primo fattore, che potremmo otaee “gestione delle relazioni interpersonali”,
aggrega le componenti che considerano la gestielie klazioni interpersonali. Il fattore ha un
punteggio medio basso per cui i referenti norons@no nella rete una particolare difficolta nella
gestione delle relazioni interpersonali. Il secorfdtiore, che potremmo chiamare “scarsita di
risorse”, individua un’area di criticita legatelaalscarsita o carenza di risorse umane che si
occupino di seguire le attivita di orientamento;ridorse finanziarie per supportare le attivita; e
problemi di disponibilita di tempo da dedicare atéivita di orientamento da parte dei referenti. |
guesto caso il punteggio & piu alto, il che sigaifthe i soggetti trovano una certa rispondenza
rispetto al fattore. La scarsita di risorse indixath va sicuramente legata anche alle risorse ymane
ma primariamente alla carenza di risorse finareige consideriamo il fatto che nella fase di
compilazione dei questionari, i finanziamenti adgetti non erano stati confermati.

In sintesi risulta che [I'esperienza delle reti diientamento €& vissuta in modo
particolarmente coinvolto e positivo da parte detehti della scuola secondaria di | grado, rispetto
a tutti gli aspetti presi in considerazione. Ligtione-formazione professionale ha un posizione
intermedia, mentre si distanzia notevolmente laolscsecondaria di 1l grado. Questo conferma
guanto emerso anche dalle interviste ai coordinatquali sostenevano che i docenti delle scuole
secondarie di Il grado non avvertano i bisognirddrdamento formativo da parte degli studenti.

La ricerca non ha la pretesa di generalizzareultas e rileva come limiti del lavoro svolto
il fatto di aver lavorato su due soli attori delleti. Ulteriori ricerche sulle reti potrebbero
approfondire lo studio su quali sono i riscontril d@voro di rete dentro le singole scuole,
coinvolgendo quindi i dirigenti scolastici, i dod¢er gli studenti, genitori e rappresentanti delle
autonomie locali e delle forze sociali e imprendéld dei territori.

Il valore aggiunto della rete alla qualita peddgage sociale dell'orientamento dipende
infatti dalla cooperazione di tutti gli attori dphrtenariato che la compone. La nostra ricerca ha
evidenziato il peso determinante dei due attoridéonentali: i coordinatori di rete e i docenti
responsabili dei progetti di orientamento dellecdeu
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ALLEGATO

Item

Dipartimento di Scienze dellEducazione
Universita degli Studi di Padova

Interventi di orientamento per giovani in diritto-d overe diistruzione e formazione

QUESTIONARIO A REFERENTI SCOLASTICI DELLE RETI
Quesito
1 Nome del progetto di rete
2 Provincia
SITUAZIONE ATTUALE A SCUOLA
3 Lei ricopre, nella sua scuola, il ruolo di Figura Strumentale per l'orientamento?
4 Se si, da quanti anni?
5 Se no, quale ruolo ricopre dentro il progetto di orientamento di rete?
6 N. anni di esperienza nei progetti di orientamento di rete:

7 In merito al progetto di orientamento in rete, seco  ndo lei, nella sua scuola:
(Le chiediamo di esprimere la sua opinione, per ogni voce prevista, utilizzando tre livelli : “per niente”,
“parzialmente e “pienamente”)

A. Gli obiettivi del progetto di rete e le attivita erano stati inseriti nel POF

B. Si discuteva del progetto di rete durante i Consigli di Classe

C. Si discuteva del progetto di rete durante i Collegi Docenti

D. Le attivita proposte dalla rete venivano applicate come concordato

E. Le attivita proposte dalla rete venivano realizzate adattandole alle esigenze della propria scuola

F. Gli strumenti di orientamento costruiti dalla rete venivano applicati

ATTIVITA DI ORIENTAMENTO IN RETE

g In quale/i azione/i era coinvolto (realizzate con g li studenti della sua scuola e/o dentro la sua
scuola) all'interno del progetto di rete?
(Di seguito vengono riportati i titoli delle azoni previste dal bando regionale D.G.R. 3211/2009)

AZIONE 1 - Coinvolgimento dei giovani e delle famiglie in attivita a valenza orientativa o di riorientamento

0 AZIONE 2 - Percorsi di orientamento per agewolare la transizione tra il primo e il secondo ciclo del sistema
di istruzione e formazione professionale

AZIONE 3 - Moduli brevi sul metodo di studio per I'orientamento nelle transizioni tra i cicli scolastici.

AZIONE 4 (ex az. 3)- Percorsi formativi di orientamento e ri-orientamento relativi alla possibilita di cambiare
indirizzo all'interno del sistema dell’'istruzione e della formazione professionale, o di passare da un sistema
all’altro

AZIONE 5 (ex az. 4) - Attivita rivolte ai giovani finalizzate a sostenere e promuowere la realizzazione dei
percorsi personali nell’obbligo di istruzione e del diritto-dovere all'istruzione e alla formazione

AZIONE 6 (ex az. 5)- Attivita per giovani svantaggiati e a rischio (disabili, stranieri, con difficolta di relazione,
a rischio di espulsione o abbandono, etc.)

AZIONE 7 (ex az. 6)- Azioni di orientamento rivolte a giovani in diritto dovere all'istruzione e formazione che
si awiano a completare i percorsi formativi

AZIONE 8 (ex az. 7)- Azioni di coordinamento e monitoraggio del progetto

9 Tra le attivitd di orientamento della rete che sono state proposte nella sua scuola, quale/i ritiene
essere state di importanza prioritaria per i giovan i?
(Le chiediamo una breve descrizione di destinatari e attivita)

10 Indichi brevemente il motivo per cui ritiene priori taria/e tale/i attivita orientativa/e; quali le cau  se

e gli effetti?
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| DOCENTI E L'ORIENTAMENTO
11 Quale era I' atteggiamento dei suoli colleghi a scu  ola rispetto alle attivitd di orientamento della
rete?

(s

elezionare una risposta tra quelle dell'elenco)

12 Qual era I" atteggiamento del suo dirigente scolast  ico nel progetto di orientamento in rete?
(Selezionare una risposta tra quelle dell'elenco)
FORMAZIONE

13 Ha partecipato a corsi o esperienze di aggiornament o, perfezionamento, formazione sui temi
dell'orientamento?
14 Se si, a quali e quanti delle tipologie indicate di seguito?

a)

master universitario

b) master non universitario

c)
d)
€)
f)

9)
h)
i)

15 Q

corso universitario di perfezionamento/aggiornamento breve (da 8 a 29 ore)
corso universitario di perfezionamento/aggiornamento di otre 30 ore
corso non universitario di perfezionamento/aggiornamento breve (da 8 a 29 ore)
corso non universitario di perfezionamento/aggiornamento di otre 30 ore

corso per qualifica professionale

partecipazione a seminari/convegni/saloni/fiere

altro (specificare di seguito)

uali sono le sue modalita di autoformazione sui te mi dell'orientamento?

a) studio e ricerca su testi

b) studio e ricerca su internet

c) contatti con associazioni di professionisti dell’orientamento

d) confronto con colleghi della mia scuola

e) confronto con colleghi della rete di orientamento

f

confronto con colleghi di altre reti di orientamento

g) altro (specificare di seguito)

16 Indichi su quali tematiche e in che misura, partec  ipando ai progetti sull’'orientamento, nel corso
del tempo ha avvertito il bisogno di una ulteriore formazione professionale sui seguenti punti:

(Esprima il suo grado di accordo alle seguenti affermazioni, assegnando un punteggio da “1” minimo rilievo

a "4" massimo rilievo)

A. Informazioni riguardanti I'attuale mercato del lavoro

B. Informazioni sui diversi sistemi formativi

C. Informazioni sull’offerta universitaria

D. Informazioni di organizzazione aziendale pubblica e privata

E. Conoscenze sui senizi del territorio (informazione, lavoro, sociale, ecc.)

F. Indicazioni sulle modalita di promozione della propria scuola

G. Metodologie e strumenti per l'identificazione dei diversi stili di apprendimento degli studenti e metodo di
studio

H. Gestione del tutorato

Ricevere riferimenti bibliografici sulla letteratura nazionale e internazionale relativa all'orientamento

r

Metodi e tecniche di didattica orientativa

. Scambio di esperienze con colleghi di altre scuole nell'ambito di incontri guidati da esperti

. Elementi su approcci teorici, metodi e strumenti di orientamento

. Metodologie e tecniche di gestione delle dinamiche e dei processi di apprendimento di gruppo

. Metodologie e tecniche di conduzione di colloqui individuali (counseling)

. Metodologie e tecniche per favorire processi decisionali e di scelta

DOl IOzl Z

. Metodologie per favorire I'autoefficacia e la motivazione

S. Coinvolgimento delle famiglie

T. Tecniche per il lavoro di rete

U. Altro (specificare)
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ORIENTAMENTO
17 All'interno dell'offerta formativa realizzata nella sua scuola, come si colloca l'orientamento?

(Esprima il suo grado di accordo alle seguenti affermazioni, assegnando un punteggio da “1” minimo a "4
massimo )

A. L'orientamento a scuola riguarda prioritariamente le scelte di transizione (da un ordine di scuola
all’altro, da un tipo di scuola ad un altro, dalla scuola al lavoro, dalla scuola alla formazione post-
secondaria)

B. L'orientamento a scuola awiene sempre in momenti specifici espressamente dedicati

C. L'orientamento a scuola awiene con continuita lungo tutta l'attivita didattica

D. L'orientamento a scuola riguarda ogni processo di insegnamento-apprendimento nell’esperienza
quotidiana dell’allievo

E. L'orientamento a scuola riguarda tutte le discipline

F. L'orientamento a scuola trova spazio nello swlgimento di qualsiasi progetto interdisciplinare

G. L’orientamento a scuola richiede progetti interdisciplinari ad hoc

H. L'orientamento a scuola si esplica durante le lezioni di alcune discipline particolari

I. L'orientamento a scuola riguarda solo le classi terminali

L. L'orientamento a scuola riguarda tutti gli allievi di tutte le classi

M. L'orientamento a scuola & compito di tutti gli insegnanti

N. L’orientamento a scuola riguarda alcuni insegnanti piu di altri

. L'orientamento a scuola & compito esclusivo di alcuni insegnanti individuati ad hoc

. Le attivita di orientamento vanno affidate interamente ad esperti esterni

o

P

Q. Le attivita di orientamento necessitano, in alcuni momenti, della partecipazione di esperti esterni

R. Le attivita di orientamento possono giovarsi, in alcuni momenti, della partecipazione di esperti esterni

S. Le attivita di orientamento necessitano, in alcuni momenti, del ricorso a testimoni privilegiati
(rappresentanti del mercato del lavoro, studenti, ecc.)

T. Le attivita di orientamento possono giovarsi, in alcuni momenti, del ricorso a testimoni privilegiati
(rappresentanti del mercato del lavoro, studenti, ecc.)

RETE
18 Per affrontare le problematiche legate all’ orienta  mento degli studenti, a chi, dei seguenti
soggetti, chiedeva piu frequentemente un parere ou  n aiuto ?
(Esprimera la frequenza per ogni voce prevista, scegliendo tra “mai”, “raramente”, “spesso”, “abitualmente”)

a) Aidocenti della sua scuola

b) Ai referenti di orientamento delle scuole della sua rete

c) Al referente/coordinatore della rete

d) Ad esperti di orientamento che collaborano nel progetto di rete

e) Ad esperti di orientamento esterni al progetto di rete

f) Al suo dirigente scolastico

g) Altro (specificare)

19 Chi chiedeva a lei piu frequentemente un parere ou  n aiuto per affrontare problematiche
sull’orientamento con gli studenti?
(Esprima la frequenza per ogni voce prevista, scegliendo tra “mai”, “raramente”, “spesso”, “abitualmente”)

a) Genitori degli studenti

b) Colleghi della mia scuola

c) Colleghi di altre scuole in rete

d) Membri dei/del gruppol/i di lavoro della rete

e) Referente/coordinatore della rete

f) Altro (specificare)

20 Secondo lei il lavoro di rete/partenariato con atto ri del territorio ha dato un valore aggiunto agli
interventi di orientamento dei giovani?
21 Se si, le chiediamo di motivare brevemente il perch  é

22 A suo awiso quanto ha inciso l'attivita della rete all'interno delle scuole partecipanti, in merito a i
seguenti elementi?
(Esprima la sua valutazione, per ogni voce prevista, utilizzando la scala numericada 1 a 4, dove 1 indica
“per niente” e 4 “molto”)

a) Sviluppo del curricolo

b) Attivita extra-curricolo

c) Aspetti didattico-metodologici

d) Relazioni educative

e) Risposta ai bisogni formativi degli studenti
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23 Indichi in quale misura la partecipazione al proget  to in rete le ha permesso di:

(Esprima la sua opinione per ogni voce prevista, utilizzando la scala numerica da 1 minimo a 4 massimo,
dove 1 indica “per niente” e 4 indica “molto”)

a) Condividere, collaborare, cooperare

b) Confrontarsi e trovare soluzioni a problemi legati alla scuola e ai giovani

c) Scambiare conoscenze e informazioni

d) Scambiare materiali

e) Scambiare esperienze

f) Costruire insieme nuovi materiali, strumenti, pratiche

g) Integrarsi con diverse professionalita

h) Coordinare e organizzare in modo congiunto le attivita di orientamento

i) Avere un sostegno alla propria professionalita

j) Accrescere la propria professionalita

k) Risparmiare, ottimizzare risorse e conseguentemente migliorare I’ offerta di orientamento della sua
scuola

I) Dare continuita alle iniziative

m) Realizzare altri progetti specifici

24 Indichi il livello di criticita riscontrato nel p rogetto di rete a cui ha partecipato, in merito ag i
elementi di seguito indicati
(Esprima la sua opinione per ogni voce prevista, utilizzando la scala numerica da 1 minimo a 4 massimo,
dove 1 indica “per niente” e 4 indica “molto”)

a) Scarsita o carenza di risorse umane

b) Scarsita o carenza di risorse finanziarie

c) Difficolta di relazione

d) Difficolta di comunicazione

e) Difficolta logistiche

f) Problemi di coordinamento e di organizzazione

g) Problemi di disponibilita di tempo

h) Problemi di continuita del personale coinvolto nelle reti

25 Volendo sintetizzare le chiediamo di scrivere tre parole (aggettivi, nomi o verbi) o frasi per
indicare quello che, secondo lei, sono stati gli as  petti centrali, il cuore, I'essenza del lavorodir  ete

N

DATI SOCIO-ANAGRAFICI

26 Scuola/istituto/centro in cui insegna:
Altro (specificare)

27 Titolo di studio
28 Anni di insegnamento
29 Anni di ruolo
30 Area disciplinare di insegnamento
31 Eta
32 Sesso

Informativa sulla Privacy ai sensi dell'art. 13 del DL n. 196 del 30.06.03

| dati raccolti attraverso la compilazione del Questionario da parte dei
Partecipanti saranno trattati secondo quanto previsto dalla normativa sulla
privacy attualmente in vigore

In particolare i dati verranno trattati, con modalita cartacea e

informatica, con la massima riservatezza ed utilizzati da personale
qualificato, e nel rispetto delle norme sulla privacy. Inoltre i dati

saranno analizzati solo in forma aggregata

La ringrazio per la preziosa collaborazione
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